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SOMMAIRE 
Le présent essai explique la conception d’un dispositif d’autoformation visant à 
améliorer le développement de la compétence de mise à jour continue des savoirs chez les 
étudiantes et les étudiants du programme Techniques d’intégration multimédia. L’idée de 
ce dispositif prend racine dans des préoccupations en lien avec le développement des 
compétences du 21e siècle et la mise en place de plans de littératie numérique à travers le 
monde afin de relever les compétences chez la citoyenne et le citoyen à qui on demande de 
s’adapter, apprendre et maîtriser les changements de manière rapide et efficiente (OCDE, 
2000). La littératie numérique regroupe les compétences associées aux savoir-faire reliés à 
l’utilisation des technologies, mais aussi aux savoir-être nécessaires à leur utilisation 
critique et éthique, en plus de savoir-apprendre nécessaires à une utilisation innovante et 
créative de ces mêmes technologies. C’est ce savoir apprendre qui nous intéresse 
particulièrement dans le contexte où les étudiantes et les étudiants du programme 
Techniques d’intégration multimédia sont confrontés à des exigences élevées et constantes 
de mise à jour continue de leurs savoirs. 
Le cadre de référence de notre essai permet d’identifier les compétences et les 
habiletés qui sont en lien avec le développement de la compétence de mise à jour continue 
des savoirs dans quatre plans de littératie numérique internationaux et nationaux, dont Le 
profil TIC des étudiants du collégial  proposé par le Réseau REPTIC (2015). Nous étayons 
ensuite la définition de la mise à jour continue des savoirs grâce aux travaux fondateurs de 
Knoles (1975),  Straka (1997a), Carré (1997), Long (1988), Foucher (2000) et Tremblay 
(2003) qui s’intéressent aux concepts de l’« apprentissage autodirigé » et de 
l’« autoformation ». De ces deux concepts, nous dégageons trois dimensions principales à 
considérer afin d’améliorer le développement de la mise à jour continue des savoirs: la 
dimension sociale, la dimension psychologique et la dimension pédagogique. 
Premièrement, pour la dimension sociale, nous référons aux enjeux contemporains du 
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développement de la littératie numérique et au concept de sujet social apprenant supporté 
par les travaux de Roger (2010) et de Piguet (2013). Deuxièmement, la dimension 
psychologique renvoie aux aspects motivationnels appuyés par la théorie de 
l’autodétermination de Deci et Ryan (2000) et aux aspects volitionnels supportés par la 
théorie de l’autorégulation de Zimmerman (1989).  Finalement, pour la dimension 
pédagogique nous présentons la théorie du socioconstructivisme, la perspective 
pédagogique du connectivisme (Siemens, 2005) et la classification des stratégies 
d’apprentissage proposée par Boulet, Savoie-Zajc et Chevrier (1996). Nous poursuivons 
notre réflexion théorique en considérant divers modes d’apprentissage à l’aide des outils du 
Web 2.0 dont les blogues, les communautés et l’apprentissage en réseau. Nous concluons 
notre cadre de référence par la présentation du système d’apprentissage de Paquette (2002), 
du modèle des sept piliers de l’autoformation de Carré (1992, 2005) auxquels nous 
superposons les recommandations de Debon (2002) et finalement la présentation du modèle 
d’ingénierie pédagogique ADDIE de Lebrun (2007), tous quatre utiles à l’application d’un 
processus systémique de développement de notre dispositif d’autoformation.  
Notre recherche développement s’inscrit dans un paradigme interprétatif avec une 
méthodologie qualitative. Les collectes de données ont été effectuées auprès d’étudiantes et 
d’étudiants du programme Techniques d’intégration multimédia. Ces participantes et 
participants volontaires ont été utiles à la tenue d’un groupe de discussion en cours 
d’implantation et d’un questionnaire électronique utile à l’évaluation du dispositif 
d’autoformation. À la lumière de nos résultats, nous pensons que notre dispositif 
d’autoformation permet d’atteindre son objectif d’améliorer le développement de la 
compétence de mise à jour continue des savoirs des étudiantes et des étudiants  du 
programme Techniques d’intégration multimédia. L’interprétation de nos résultats permet 
d’affirmer que notre dispositif d’autoformation, conçu par l’application d’un processus 
systémique fidèle aux constats dégagés par notre cadre de référence, permet de couvrir les 
trois dimensions que nous avons identifiées comme essentielles à l’autoformation, soit la 
dimension sociale, la dimension psychologique et la dimension pédagogique, mais surtout 
de confirmer leur réelle importance dans le développement de la compétence de la mise à 
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jour continue des savoirs. Tel que nous le présentons dans notre cadre de référence, nous 
constatons que la dimension sociale déclenche les processus motivationnels et volitionnels 
qui sont propres à la dimension psychologique de l’apprentissage autodirigé ou de 
l’autoformation. Nous sommes à même de constater qu’il existe en effet un lien entre la 
dimension sociale et la théorie de la motivation autodéterminée qui  accorde une importance 
aux facteurs sociaux qui facilitent la motivation en répondant à des besoins psychologiques 
fondamentaux. De plus, nous constatons que  les outils développés dans le cadre de notre 
essai, tels que le plan de travail et le rapport de temps, jouent un rôle d’autorégulation crucial 
pour les étudiantes et les étudiants dans leur processus de surveillance et d’ajustement 
cognitif tel par la fixation d’objectifs, l’auto-évaluation, l’ajustement stratégique de ses 
méthodes d’apprentissage et la gestion du temps qu’ils permettent. 
Nous pensons que notre essai présente des retombées pour le programme Techniques 
d’intégration multimédia principalement en lien avec des pistes concrètes d’amélioration de 
la compétence de mise à jour continue des savoirs pour les étudiantes et les étudiants du 
programme et le développement d’une expertise dans l’application rigoureuse d’une 
ingénierie pédagogique pour le développement futur de différents dispositifs 
d’apprentissage. 
Nous identifions deux perspectives de recherches futures en lien avec notre essai. 
Premièrement, nous pensons qu’il serait intéressant d’explorer la capacité heuristique de 
l’apprentissage en réseau dans une perspective sociale, psychologique et pédagogique de 
l’autoformation, à l’instar des travaux de Henri et Jeunesse (2013). Deuxièmement, nous 
pensons qu’il serait intéressant d’améliorer le développement de la littératie numérique 
sous ses aspects de créativité et d’innovation dans un contexte où notre programme 
d’enseignement outille nos étudiantes et nos étudiants à une utilisation experte des 
technologies, leur permettant ainsi de mettre ces compétences à contribution dans une 
exploitation créative et innovante des technologies.  
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INTRODUCTION 
Le 21e siècle comporte des enjeux importants en lien avec l’intégration massive et 
irréversible des technologies dans le quotidien des citoyens. Sous ses diverses formes, 
périphériques, réseaux, applications, Web, etc., ces technologies ont des répercussions sur 
plusieurs sphères de nos vies et rendent nécessaire le développement de nouvelles 
compétences associées à la littératie numérique. Que ce soit dans un contexte 
d’apprentissage, de travail ou de divertissement, chaque citoyenne et chaque citoyen doit 
désormais être non seulement apte à utiliser les technologies, mais surtout à les utiliser à 
leur plein potentiel en mettant à contribution de nombreuses habiletés en lien avec les 
savoirs, savoir-être, savoir-faire et savoir-apprendre. Notre recherche développement 
s’intéresse à ces enjeux dans un contexte où l’environnement d’enseignement est à haute 
teneur technologique, ses enseignantes et enseignants, étudiantes et étudiants possédant des 
compétences expertes d’utilisation des technologies : le programme Techniques 
d’intégration multimédia. Ce contexte offre l’opportunité de dépasser les préoccupations en 
lien avec une maîtrise technique des technologies et permet de s’attarder aux compétences 
réflexives et cognitives nécessaires à une utilisation holistique des technologies. 
Dans le cadre de notre essai, nous nous sommes principalement intéressés à un aspect 
particulier en lien avec les compétences du 21e siècle, soit savoir-apprendre ou la 
compétence de mise à jour continue des savoirs. En effet, si cette compétence est 
d’actualité pour tous les citoyennes et les citoyens de notre époque, elle est névralgique 
dans les professions en lien avec les technologies. Nous avons donc réalisé une recherche 
développement dans la perspective de réaliser un dispositif d’autoformation afin 
d’améliorer la compétence de mise à jour continue des savoirs des étudiantes et des 
étudiants du programme Techniques d’intégration multimédia. 
Dans le premier chapitre consacré à la problématique, la progression de l’utilisation 
d’Internet est expliquée, les caractéristiques d’une nouvelle génération d’étudiantes et 
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d’étudiants sont présentées en nuances et les préoccupations nationales et internationales 
reliées au développement des compétences du 21e siècle  des citoyennes et des citoyens en 
matière d’utilisation des technologies sont présentées sous l’angle du développement de la 
littératie numérique. Dans ce sens, la responsabilité du monde de l’éducation au Québec et 
ailleurs dans le monde occidental est mise en valeur jusqu’aux spécificités du programme 
de formation collégial Techniques d’intégration multimédia. Cela nous permet en 
conclusion de ce premier chapitre de présenter le problème de notre recherche et son 
objectif général. 
Dans le second chapitre consacré au cadre de référence, de nombreux résultats de 
recherches sont mis à contribution afin de soutenir le développement de notre dispositif 
d’autoformation. Ainsi, nous présentons d’abord quatre modèles de littératie numérique 
développés à l’international et au national. Nous nous attardons ensuite à expliquer la 
compétence de mise à jour continue des savoirs à travers les deux concepts que nous avons 
choisis à la lumière de notre recherche, soit l’« apprentissage autodirigé » et 
l’« autoformation ». Nous explorons ensuite divers modes d’apprentissage à l’aide des 
outils du Web 2.0. Finalement, nous outillons la réalisation de notre dispositif 
d’autoformation en présentant les notions théoriques en lien avec un système 
d’apprentissage et l’ingénierie pédagogique, plus particulièrement le modèle ADDIE, 
nécessaire pour développer un système cohérent. Cette section nous permet de conclure sur 
la présentation des objectifs spécifiques de la recherche. 
Dans le troisième chapitre consacré à la méthodologie, nous expliquons notre choix 
de recherche développement qui s’inscrit dans un paradigme interprétatif avec une 
méthodologie qualitative. Les participantes et participants ainsi que les techniques et 
instruments de collecte de données sont présentés. Une partie importante de ce chapitre est 
consacrée à la présentation du déroulement de notre essai, soit la conception d’un dispositif 
d’autoformation visant à améliorer le développement de la mise à jour continue des savoirs 
chez les étudiantes et les étudiants du programme Techniques d’intégration multimédia. Cette 
partie est subdivisée selon les étapes de l’ingénierie pédagogique choisie, soit le modèle 
ADDIE de Lebrun (2007). Ainsi, les étapes a) Analyse, b) Design, c) Développement, 
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d) Implantation, e) Évaluation sont expliquées en détail. Le chapitre se conclut par la 
présentation des méthodes d’analyse des données, des  moyens pour assurer la rigueur et la 
scientificité et finalement les considérations éthiques qui ont guidé la réalisation de cet essai. 
Dans le quatrième chapitre consacré à la présentation et à l’interprétation des 
résultats, nous présentons les résultats du groupe de discussion et du questionnaire 
électronique utiles à la validation et à l’évaluation de notre dispositif d’autoformation. Une 
analyse de ces résultats permet de porter un regard critique sur notre dispositif 
d’autoformation. 
Finalement, la conclusion de notre essai nous permet de mettre en lumière les aspects 
importants de notre recherche développement tout en en faisant valoir les limites. Nous 
terminons sur une note constructive en présentant les possibilités d’ajustements du 
dispositif d’autoformation développé et les retombées pour le programme Techniques 
d’intégration multimédia.   
 
 
 
 
 
  
  
PREMIER CHAPITRE 
LA PROBLÉMATIQUE 
Nous présentons dans ce premier chapitre la problématique de notre essai. Ce chapitre 
est divisé en trois sections qui traitent tour à tour du contexte, du problème et de l’objectif 
général de la recherche. 
Premièrement, nous situons notre contexte de manière large au sein de l’ère 
numérique et de son influence sur les caractéristiques et les besoins d’apprentissage des 
étudiantes et des étudiants du programme Techniques d’intégration multimédia du Cégep 
de Sainte-Foy (TIM).  Deuxièmement, nous expliquons le problème qui découle de ce 
contexte et qui motive notre objectif général de recherche. Finalement, nous présentons 
notre objectif général de recherche. 
1. LE CONTEXTE DE LA RECHERCHE 
Notre contexte de recherche se situe dans une perspective où l’évolution des 
technologies de l’information et des communications (TIC) a apporté des changements 
profonds dans la société québécoise autant pour les individus, les organisations que la 
société en général (CEFRIO, 2011a).  Premièrement, nous expliquons comment ces 
changements découlent, entre autres, de l’avènement du Web 2.0 et de la progression 
constante de l’utilisation d’Internet dans la population québécoise. Deuxièmement, nous 
décrivons de manière critique les caractéristiques des étudiantes et des étudiants influencés 
par le mode d’utilisation de ces technologies. Troisièmement, nous présentons pourquoi 
l’évolution rapide des technologies exige de développer chez chaque individu des 
compétences numériques adaptées aux enjeux du 21e siècle dans une perspective de 
littératie numérique. Finalement, nous expliquons comment le milieu de l’éducation au 
Québec répond à ces enjeux de manière générale et de plus en plus spécifique jusqu’au 
cœur du programme concerné par cette recherche, le programme TIM.  
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1.1 Le Web 2.0 
C’est en 2003 que Dale Dougherty propose pour la première fois le terme Web 2.0 
pour désigner un important changement dans le paradigme d’utilisation d’Internet. Internet 
est désormais une plateforme de conception et de partage d’information où l’utilisateur 
devient concepteur, auteur et diffuseur. Ce changement de paradigme est dû à l’émergence 
d’une multitude d’applications Web qui permettent la conception, l’édition et l’échange 
d’information ou de médias entre utilisateurs via Internet. Ces applications Web sont 
regroupées sous l’appellation des médias sociaux (O’Reilly, 2007). 
Bien qu’il n’existe pas de classification officielle des différents outils associés aux 
médias sociaux, le Tableau 1, inspiré d’O'Reilly (2007), présente quelques principaux types 
d’outils regroupés en catégories. 
Tableau 1 
Catégories des médias sociaux 
Catégories Types d’outils Exemples d’outils spécifiques disponibles 
Publication  Blogue  
Microblogue  
Wiki  
Forum de discussion 
Réseaux sociaux  
Blogger, WordPress, etc. 
Twitter 
Wikipédia 
 
FaceBook, My Space, LinkedIn, etc. 
Partage de médias  Vidéo  
Photos  
Musique  
YouTube, Vimeo, etc. 
Flickr, Instagram, etc. 
Spotify 
Discussion   MSN, Skype, etc. 
 
Trois aspects principaux définissent le Web 2.0 (CEFRIO, 2012). Ces aspects sont a) le 
Web comme plateforme, b) l’architecture de participation, c) l’intelligence collective. Le 
Web comme une plateforme est composé de deux aspects. D’abord des services numériques 
disponibles et d’autre part, les contributions des utilisateurs et utilisatrices de ces services, 
contributions qui sont persistantes et disponibles. Par exemple, les différents services de 
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Google permettent aux utilisateurs et utilisatrices de choisir des outils (Agenda, Google +, 
Drive, etc), de générer des contenus et de les partager. L’architecture de participation permet 
aux utilisateurs et utilisatrices d’utiliser les services numériques du Web 2.0 dans une 
perspective de partage, de transparence et de collaboration. Les outils de votation et de 
commentaires sont des exemples de participation. L’intelligence collective est la capacité 
cognitive d’une communauté à générer un résultat plus grand que la sommation des capacités 
individuelles. Wikipédia est un exemple de cette intelligence collective.  
1.1.1 Progression de l’utilisation d’Internet  
L’utilisation d’Internet est en progression constante dans la population québécoise 
comme partout dans le monde, cela depuis sa démocratisation il y a une vingtaine d’années. 
C’est en effet en 1990 que le premier prototype de navigateur Web Mosaic a permis à la 
population d’accéder au World Wide Web et il faudra attendre en 1994 pour la création du 
premier navigateur commercial, Netscape Navigator (O’Reilly, 2007). Le Centre 
francophone d'informatisation des organisations (CEFRIO) tient à jour des données à l’aide 
de ses travaux NETendances. Selon les dernières statistiques d’utilisation d’Internet au 
Québec recueillies par le CEFRIO (2014), 85% des foyers québécois étaient branchés à 
Internet en 2014, soit 7 % de plus que pour l’année 2013. Dix ans plus tôt, en 2004, on 
observait un taux de pénétration d’Internet au Québec de 56 %. Ce sont les jeunes de 18 à 
24 ans qui sont les plus grands utilisateurs d’Internet au Québec : ils y consacrent en 
moyenne 31,6 heures par semaine, toutes plateformes confondues (appareils mobiles, 
portables ou ordinateurs de bureau) alors que l’internaute québécois moyen passe 10 heures 
par semaine sur Internet (CEFRIO, 2014). Précisons que la tranche d’âge 18 à 24 ans 
constitue la majorité de la clientèle étudiante qui fréquente les cégeps au Québec : « Les 15 
à 24 ans composent plus de 80 % de l’effectif collégial : 58 % sont âgés de 15 à 19 ans et 
25 %, de 20 à 24 ans » (Fédération des cégeps, 2010, p. 9). 
De manière plus spécifique, ce sont les médias sociaux qui connaissent la progression 
d’utilisation la plus importante au Québec. En 2014, 72,8 % des adultes du Québec 
réalisaient au moins une activité sur les médias sociaux par semaine. Cette proportion était 
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de 94% pour la tranche d’âge des 18-24 ans. Les principales activités réalisées sur les 
médias sociaux étaient dans l’ordre, a) la connexion à son compte (67,2 %), b) la 
consultation du contenu (62,8 %), c) le relais ou le partage de contenu (50,8 %),  
d) l’interaction avec d’autres utilisatrices et utilisateurs (47,0 %), e) la création de contenus 
(31,2 %) (CEFRIO, 2014). 
Il faut convenir que les TIC sont désormais omniprésentes dans l’entourage des 
Québécois et de manière plus marquée chez les jeunes de 18 à 24 ans. Cette situation 
engendre de nombreux impacts. Selon le CEFRIO (2010a), « on peut voir l’effet des TIC 
dans l’accélération de la globalisation des marchés, dans la transformation des rapports 
sociaux, dans l’émergence de nouvelles sources d’information et d’influence, tout comme 
dans la définition du travail » (p. 8). Selon L’Organisation de Coopération et de 
Développement Économiques (OCDE) qui a pour mission de promouvoir les politiques qui 
amélioreront le bien-être économique et social partout dans le monde, le changement 
technologique joue un rôle essentiel dans la mondialisation. Les TIC constituent un facteur 
clé de la transformation d’une économie axée désormais sur le savoir. L’utilisation 
grandissante des technologies dans le quotidien, les exigences du marché du travail en lien 
avec la participation à la mondialisation exigent un relèvement des compétences chez la 
citoyenne et le citoyen à qui « on demande de posséder non seulement un niveau de 
scolarité élevé, mais aussi la capacité de s’adapter, d’apprendre puis de maitriser les 
changements de façon rapide et efficiente » (OCDE, 2000, p. 11).  
Puisque l’utilisation des TIC est plus marquée chez les jeunes de 18 à 24 ans qui 
constituent notre clientèle principale au collégial, dans notre prochaine section nous portons 
un regard sur les caractéristiques de la nouvelle génération d’étudiantes et d’étudiants  afin 
de cerner plus précisément leur mode d’utilisation des technologies.  
1.2 Une nouvelle génération d’étudiantes et d’étudiants 
Plusieurs études (CEFRIO, 2011d; Ellison et Wu, 2008; Helsper et Eynon, 2010; 
Hargittai et Hinnart, 2008; Prensky, 2001) recensent les particularités d’une nouvelle 
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génération d’étudiantes et d’étudiants qu’on croit différents à plusieurs points de vue 
principalement à cause de la relation qu’elles et ils ont développée avec les technologies 
depuis leur tout jeune âge. Dans ces études, diverses appellations sont utilisées pour désigner 
cette génération: Génération Z (pour faire suite aux générations X puis Y), Génération IM 
(IM pour Instant Messaging), Génération D (D pour Digital), Natifs numériques (Digital 
Born) et Génération C (C pour Communiquer, Collaborer et Créer), etc. Dans le cadre de 
cette recherche, deux appellations et les caractéristiques qui leur sont associées ont été 
retenues. La première appellation, les Natifs numériques, parce qu’elle est très fréquemment 
utilisée dans la littérature actuelle en Amérique du Nord. La deuxième appellation, la 
Génération C, parce qu’elle est proposée par le Centre francophone d'informatisation des 
organisations (CEFRIO, 2011d), organisme québécois spécialisé dans les transferts et les 
liaisons entre membres universitaires, industriels et gouvernementaux. Les caractéristiques 
propres à la Génération C sont récentes et dépeignent une réalité québécoise. 
La première appellation retenue, les Natifs numériques, a été proposée la première 
fois par Mark Prensky en 2001. Ce concept dégage deux constats principaux. 
Premièrement, les enfants nés depuis le début des années 90 abordent les apprentissages de 
manière nouvelle et différente à cause de l’influence des technologies dans leur quotidien. 
Ces enfants, une fois à l’âge adulte, possèdent des connaissances et des compétences 
avancées dans l’utilisation des technologies de l’information. Par conséquent, les étudiantes 
et les étudiants d’aujourd’hui ont des préférences et des styles différents d’apprentissage 
que ceux des générations précédentes. Deuxièmement, du concept natif numérique découle 
celui de l’immigrant numérique qui met en opposition les générations précédentes et les 
natifs numériques. Cet immigrant numérique qui a su s’adapter de manière plus ou moins 
fonctionnelle à l’ère technologique conserve à des degrés divers un « accent » qui lui fait 
considérer le potentiel des technologies avec plus ou moins de limitations.  
La deuxième appellation retenue, la Génération C, a été proposée par le CEFRIO en 
2009 lors de la tenue d’une vaste étude menée à travers le Québec auprès de 2020 jeunes âgés 
de 12 à 24 ans. Cette étude a permis de valider en partie l’hypothèse selon laquelle 
« l’utilisation massive que de nombreux jeunes font des technologies de l’information (TI) a 
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un impact marqué sur la manière dont ceux-ci perçoivent le monde et s’y comportent » 
(CEFRIO, 2009, p. 8). Cette enquête met en lumière les attentes et les comportements de 
cette génération qui diffèrent souvent de ceux des autres Québécoises et Québécois, que ce 
soit à l’école, au travail, dans le domaine de la consommation ou dans la sphère civique. Dans 
la sphère scolaire, le CEFRIO (2011d) affirme que les compétences de la nouvelle génération 
d’étudiantes et d’étudiants ne sont pas uniformes quand il s’agit d’utiliser les technologies : 
L’enquête du CEFRIO a d’abord montré qu’on ne doit pas mettre tous  
les jeunes dans le même panier. Tous n’utilisent pas les TIC aux mêmes 
fins. Par exemple, on dit souvent que les filles s’en servent surtout pour 
jaser et les garçons pour jouer. De plus, certains jeunes sont très à l’aise 
avec les technologies et les utilisent très intensément, alors que pour 
d’autres, l’usage de ces technologies est plus ardu ou modéré. (CEFRIO, 
2011d, p. 5) 
Dans ce sens, depuis quelques années, plusieurs recherches empiriques à travers le 
monde (Kennedy, Krause, Judd, Churchward et Gray, 2006 ; Oliver et Goerke, 2007) 
démontrent que la maîtrise des technologies par les étudiantes et les étudiants est moins 
élevée et uniforme que celle présumée par Prensky. Il existe des différences significatives 
du comment et du pourquoi les jeunes utilisent les technologies ainsi que du niveau 
d’efficacité et de compétence avec lequel ils interagissent avec ces technologies (DiMaggio 
et Hargittai, 2001; Facer et Furlong 2001; Livingstone et Helsper, 2007; Hargittai et 
Hinnart, 2008).  
De plus, en ce qui a trait au clivage entre les générations proposé par le concept 
d’immigrant numérique, Helsper et Eynon (2010) démontrent l’inexistence d’un conflit 
générationnel. Leurs recherches empiriques démontrent de manière convaincante la 
variation importante du niveau de compétences à utiliser les technologies dans différents 
contextes à travers tous les groupes d’âges, de 14 à 65 ans. Dans ce sens, le Réseau 
Éducation Médias (REM) souligne le risque qui existe à surestimer les compétences 
numériques des 16-24 ans :  
Le simple fait de savoir utiliser un logiciel ou un moyen de 
communication électronique ne signifie pas nécessairement que 
l’utilisateur en saisit bien le contexte ou toutes les possibilités créatives. 
En faisant la distinction entre « natif numérique » et « immigrant 
numérique », on suggère à la génération plus âgée d’abdiquer toute 
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responsabilité d’éducation auprès de la jeune génération ; de toute 
évidence, ce concept dessert nos intérêts lorsqu’on tient compte de cette 
tendance, qu’ont les jeunes, d’utiliser les nouvelles technologies sans 
prendre en compte les conséquences personnelles, sociales et éthiques qui 
en découlent ni les risques qui s’y rattachent. (REM, 2010, p. 12) 
En somme, l’état de la recherche portant sur les Natifs numériques et de la Génération 
C permet un regard nuancé sur les compétences et habiletés que les étudiantes et les 
étudiants maitrisent en lien avec l’utilisation des technologies. Les constats posés par le 
CEFRIO et les différentes études citées préalablement invitent la génération plus âgée à 
assumer ses responsabilités en terme d’éducation. En réponse à ces enjeux, la prochaine 
section s’attarde à présenter les exigences reliées au développement de ces compétences 
dans une perspective de littératie numérique. 
1.3 La littératie numérique  
La littératie numérique, comme la littératie traditionnelle, inclut l’aptitude à 
comprendre et à utiliser l’information écrite que ce soit à la maison, au travail ou dans la 
collectivité en vue d’atteindre des buts personnels et d’étendre ses connaissances et ses 
capacités. Elle inclut, en plus, les aptitudes et les connaissances reliées à une utilisation 
holistique des technologies. Selon le Réseau Éducation Médias1 (REM, 2010), la 
communauté internationale s’entend sur trois principes fondamentaux qui caractérisent la 
littératie numérique  qui sont a) les aptitudes et les connaissances voulues pour utiliser une 
série de logiciels et d’applications de médias numériques comme l’ordinateur, le téléphone 
portable et la technologie Internet ; b) la capacité à comprendre et à jeter un regard critique 
sur les applications et les contenus des médias numériques ; c) les connaissances et les 
capacités à créer à l’aide de la technologie numérique. 
                                                
1 Le Réseau Éducation-Médias (REM) est un organisme canadien sans but lucratif expert en éducation aux 
médias. Au printemps 2012, cet organisme a changé de nom pour HabilosMédias et poursuit toujours  
sa mission en tant qu’organisme canadien, sans but lucratif, œuvrant pour l’éducation aux médias et la 
littératie numérique. 
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Ainsi, la littératie numérique regroupe non seulement les compétences associées aux 
savoir-faire reliés à l’utilisation des technologies, mais aussi aux savoir-être nécessaires à 
une utilisation critique et éthique, en plus de savoir-apprendre utiles à une utilisation 
innovante et créative de ces mêmes technologies. Dans cette perspective, le gouvernement 
du Manitoba (2006) précise l’importance des habiletés réflexives : 
Dans son programme La littératie avec les TIC dans tous les programmes 
d’études (Continuum du développement – de la prématernelle à la fin du 
secondaire), le gouvernement du Manitoba apporte une distinction entre 
littératie des TIC, qui englobe l’aptitude à utiliser la technologie 
numérique (aptitudes numériques essentielles/digital life skills), et la 
littératie avec les TIC où le jeune choisit et utilise une technologie 
numérique pour éveiller la pensée critique et créative à l’égard de 
l’information et de la communication (habiletés en littératie numérique). 
[…] La littératie des TIC est un élément essentiel de la littératie avec les 
TIC mais ne saurait, à lui seul, suffire.  (REM, 2010, p. 18) 
Dans son mémoire La littératie numérique au Canada : de l’inclusion à la 
transformation, le REM (2010) affirme que les bénéfices associés au développement de la 
littératie numérique sont démontrés de manière convaincante à travers différents mémoires 
produits à travers le monde : accroissement de la productivité, participation active à la vie 
publique, accroissement de l’autonomie, de l’engagement, de l’inclusion sociale et 
économique et, finalement, développement du caractère novateur des entreprises. En 
résumé, le développement de la littératie numérique est fondamental dans une perspective 
de développement économique.  Plusieurs pays, dont le Royaume-Uni, l’Australie et les 
États-Unis, ont adopté un plan stratégique d’économie numérique nationale avec comme 
pierre angulaire le développement de la littératie numérique.  Cependant, le Canada ne 
possède pas encore à cette date de tel plan.  
Le REM (2010) formule un plan d’action clair pour rétablir la situation. Il propose au 
gouvernement canadien des stratégies de mise en œuvre du développement de la littératie 
numérique qui touchent quatre secteurs influents, dont celui de l’éducation. Dans ce 
secteur, les recommandations du REM (2010) visent à mettre en place un guide complet 
des lignes directrices pour atteindre le développement de ces compétences jugées 
essentielles au développement économique du Canada :  
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Aujourd’hui, la littératie numérique est l’étape à franchir pour tous les 
Canadiens: ainsi outillés, ils pourront se former, s’adapter aux 
changements, participer pleinement à la société numérique mondiale et 
profiter de nouvelles ouvertures en divers secteurs d’activité, dont ceux 
de l’emploi, de l’innovation, de l’expression créative et de l’inclusion 
sociale. (Ibid., p. i) 
Dans cet extrait, le REM (2010) met bien en valeur l’importance de se former et de 
s’adapter aux changements dans le contexte du 21e siècle. Il met aussi l’accent sur les 
aspects d’innovation et d’expression créative, habiletés essentielles à développer dans le 
cadre de la littératie numérique.   
À travers le monde, il existe plusieurs modèles qui spécifient les compétences et 
habiletés propres au développement de la littératie numérique. Celui proposé par 
l’International Society for Technology in Education (ISTE, s.d.), une association 
internationale regroupant des intervenantes et des intervenants des organisations du 
domaine de l’éducation, est un des plus répandus. Il propose six compétences essentielles à 
développer chez les étudiantes et les étudiants, chacune subdivisée en plusieurs habiletés 
qui sont a) la créativité et l’innovation; b) la communication et la collaboration; c) la pensée 
critique, la résolution de problèmes et la prise de décision ; d) la citoyenneté numérique ; e) 
l’utilisation et la compréhension des technologies ; f) le transfert des connaissances lors de 
l’apprentissage de nouvelles technologies.  
Les constats proposés par le REM (2010) et l’ISTE (s.d.) nous amènent à affirmer 
que le développement des compétences en lien avec la littératie numérique est désormais 
essentiel pour permettre aux citoyens de faire face aux enjeux du 21e siècle. Le milieu de 
l’éducation est un secteur clef pour assurer ce développement. Bien que le Canada ne 
possède pas de plan spécifique relatif à ces préoccupations, qu’en est-il dans le milieu 
éducatif au Québec ? 
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1.4 L’intégration des technologies dans les apprentissages dans les collèges québécois  
Dès 1997, le ministère de l’Éducation (MEQ), aujourd’hui ministère de l’Éducation 
et Enseignement supérieur (MEES), a encouragé l’intégration des technologies de 
l’information et des communications (TIC) dans les activités d’apprentissage afin de 
favoriser la réussite et la diplomation au collégial (MEQ, 1997). Par la suite, le Conseil 
supérieur de l’éducation a déposé en 2000 son rapport Éducation et nouvelles technologies : 
pour une intégration réussie dans l'enseignement et l'apprentissage. Dans ce rapport, le 
Conseil supérieur de l’éducation souligne la responsabilité qui incombe au domaine de 
l’éducation de fournir les bases nécessaires pour que chacun soit en mesure de transformer 
l’information en connaissances nécessaires à la construction d’un savoir. Il déclare que les 
technologies doivent soutenir les enseignements et les apprentissages dans une perspective 
de valeur ajoutée. Il affirme que les technologies se prêtent bien au développement du 
savoir, du savoir-faire, du savoir-être et du savoir-devenir ou savoir-apprendre; nous 
reviendrons sur ce dernier type de savoir dans la section 2 du présent essai. Plus 
précisément, on y identifie cinq objectifs en lien avec le développement de ces savoirs : 
l’acquisition des connaissances, la transformation des connaissances, l’application des 
connaissances, la transformation et la production des connaissances ainsi que le 
développement de nouvelles attitudes. Le Conseil supérieur de l’éducation (2000) précise :  
En éducation, faut-il le répéter, ce n’est pas la maîtrise technique des 
équipements et produits qui est visée au premier chef, à travers le système 
éducatif, quand il est question des technologies nouvelles […], mais bien 
l’utilisation de ces technologies à des fins pédagogiques, de façon à enrichir la 
pratique professionnelle de l’enseignant et l’apprentissage des populations 
étudiantes. (p. 83) 
Dans sa conclusion, le Conseil supérieur de l’éducation (2000) insiste sur la nécessité 
de confier au milieu de l’éducation la responsabilité d’accorder une importance accrue aux 
stratégies d’apprentissage afin de favoriser la réussite et de développer la capacité chez les 
étudiantes et les étudiants à apprendre tout au long de leur vie. Malgré cette invitation 
pressante, le Conseil supérieur de l’éducation ne propose pas de plan précis ou de 
compétences particulières à développer. Il semble que ces recommandations soient lettre 
morte puisque le plus récent plan stratégique du ministère de l’éducation (2009-2013), alors 
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dénommé le ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (MELS) ne fait aucune allusion 
aux technologies, que ce soit dans la présentation du contexte, la formulation des enjeux ou 
des orientations.     
Par ailleurs, en 2007, le Réseau des répondantes et des répondants TIC (REPTIC), 
une communauté de pratique qui regroupe les responsables de l'intégration des TIC dans les 
cégeps et collèges du Québec sous la responsabilité de la Fédération des cégeps, a présenté 
Le Profil de sortie TIC et informationnel pour l’ensemble des élèves du collégial. En 
septembre 2015, la nouvelle version de ce profil a été publiée : Le profil TIC des étudiants 
du collégial. Composé de cinq habiletés de haut niveau informationnelles, méthodologiques 
ou cognitives, ce profil s’adresse  à tous les étudiantes et les étudiants du collégial incluant 
les étudiantes et les étudiants en situation de handicap. Ces cinq habiletés sont a) rechercher 
de l’information, b) traiter de l’information, c) présenter de l’information, d) travailler en 
réseau, e) exploiter les TIC de manière efficace et responsable. Le profil TIC des étudiants 
du collégial vise à développer chez les étudiantes et les étudiants du collégial une 
exploitation efficace des technologies dans leurs études ou pour leur vie professionnelle. 
L’intégration de ce profil est sous la responsabilité des collèges, des programmes ou des 
enseignantes et des enseignants.  
Au Cégep de Sainte-Foy, le développement des compétences associées à l’utilisation 
des TIC est une priorité depuis plus de cinq ans. Dans la définition de ses actions 
prioritaires 2009-2010, le Cégep de Sainte-Foy (2009a) visait dans la première de ses cinq 
orientations « le déploiement des stratégies pour développer les habiletés des étudiantes  
et étudiants liées à l’utilisation des Technologies de l’information et de la communication 
(TIC) » (p. 2). Dans son nouveau plan stratégique 2015-2020, le Cégep de Sainte-Foy 
(2015a) élargit sa préoccupation dans une perspective de littératie numérique et propose 
deux orientations sur cinq en lien avec les compétences du 21e siècle qui sont l’orientation 
1, « Faire de la formation de l’étudiant une expérience stimulante, arrimée aux défis du  
21e siècle » (p. 16) et l’orientation 3, « Innover dans le développement de nos pratiques »  
(Ibid., p. 19).  
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Les éléments de contextes significatifs qui ont conduit à la définition de ces 
orientations sont expliqués en détail dans ce nouveau plan stratégique, dont cet extrait : 
En outre, dans cette société du savoir, les attentes à l’endroit des 
personnes actives au sein du milieu du travail sont élevées; les 
compétences du 21e siècle s’articulent autour de capacités de haut niveau, 
permettant de traiter des situations complexes et de faire face à des 
situations imprévisibles. Fortement recherchées par les employeurs, ces 
compétences générales sont: les capacités à communiquer, à collaborer, à 
s’adapter, à recourir de manière efficace aux technologies de 
l’information et des communications, les habiletés sociales, la créativité, 
la pensée critique, la résolution de problèmes, etc. Un récent rapport de 
l’Organisation de coopération et de développement économique (OCDE) 
portant sur les compétences des jeunes et leur intégration au marché du 
travail met en perspective ces compétences par une vision à laquelle nous 
souscrivons. (Cégep de Sainte-Foy, 2015a, p. 7) 
En somme, les préoccupations reliées au développement des compétences en matière 
d’utilisation des TIC sont présentes dans le milieu éducatif québécois et se sont élargies 
récemment dans  une perspective de littératie numérique. Voyons maintenant comment ces 
préoccupations se manifestent dans les programmes de formation collégiale, plus 
spécifiquement le programme Techniques d’intégration multimédia dans lequel notre projet 
de recherche s’inscrit. 
1.5 Le programme Techniques d’intégration multimédia 
Les préoccupations concernant la recherche que nous menons se manifestent dans le 
programme TIM qui a été implanté en août 1999 au Cégep de Sainte-Foy :  
Le programme Techniques d’intégration multimédia vise à former des 
personnes aptes à exercer la profession de technicienne ou technicien en 
intégration multimédia. Le travail de ces personnes consiste 
essentiellement à assembler les éléments de contenu et à programmer 
l’interactivité des applications multimédias en ligne et sur support. Elles 
interviennent tout le long du processus de production de telles 
applications, de l’étape d’analyse du projet en termes de faisabilité à celle 
de contrôle de la qualité. (Ministère de l’Éducation, 2002, p. 7) 
Le programme TIM n’a pas été actualisé par le ministère depuis 2002, par contre, il a 
fait l’objet d’une actualisation locale pendant l’année scolaire 2014-2015 et est en 
     35 
 
implantation pour la première année en 2015-2016. Cette actualisation est, entre autres, 
l’occasion d’arrimer la formation aux besoins du marché du travail et de réviser les activités 
d’enseignement et d’apprentissage selon les exigences de la formation.  
Les exigences de formation reliées à la nature de la profession sont de deux natures : 
des compétences associées à la maîtrise d’environnements technologiques complexes et des 
exigences  de compétences du 21e siècle associées à la littératie numérique. Premièrement, 
l’enseignement des compétences associées à la maîtrise d’environnements technologiques 
complexes présente de nombreux défis pédagogiques. En effet, ce programme a comme 
caractéristique d’intégrer les technologies dans ses activités éducatives selon les trois 
catégories identifiées par Baron et Bruillard (1996). Ces catégories sont  a) les technologies 
numériques en tant que contenu des programmes d’enseignement, b) les technologies 
numériques en tant qu’outils de travail, c) les technologies numériques en tant que médias qui 
améliorent l’enseignement et l’apprentissage. 
Les technologies numériques en tant que contenu des programmes d’enseignement 
constituent le cœur du métier de l’intégratrice et l’intégrateur multimédia. Les étudiantes et 
les étudiants du programme TIM développent des compétences technologiques propres à 
leur domaine : conception d’interfaces ergonomiques, animations, montage vidéo et sonore, 
intégration à l’aide de logiciels auteurs et de langages balisés (HTML, XHTML, CSS, etc.), 
programmation de l’interactivité à l’aide de langages de programmation (PHP, ASP, 
Javascript, Action Script, etc.). 
Les technologies numériques en tant qu’outils de travail sont parties intégrantes du 
quotidien des étudiantes et des étudiants du programme TIM. La formation spécifique est 
dispensée dans des classes-laboratoires informatiques équipées d’ordinateurs récents. Les 
périphériques sont nombreux : numériseurs, stations de captation vidéo, périphériques 
mobiles, etc. L’accès Internet est rapide et accessible en tout temps. 
Les technologies numériques en tant que médias qui améliorent l’enseignement et 
l’apprentissage sont utilisées par tous les enseignantes et enseignants du programme TIM : 
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sites Web, blogues, questionnaires formatifs en ligne, capsules vidéo, etc. Cependant, les 
stratégies d’utilisation de ces outils technologiques ne sont pas uniformisées dans le 
programme, ce qui confronte les étudiantes et les étudiants à de nombreuses méthodes de 
travail différentes. Par exemple, pour la publication d’un argumentaire du projet, certaines 
enseignantes et certains enseignants demandent aux étudiantes et aux étudiants d’utiliser un 
blogue spécifique à leur cours alors que d’autres leur demandent d’utiliser une plateforme 
de réseau social.  
Deuxièmement, l’enseignement des compétences du 21e siècle, associées à la 
littératie numérique dans une perspective d’utilisation holistique des technologies présente 
des défis étendus dans les savoirs, savoir-faire, et savoir-être et savoir-apprendre. Des défis 
spécifiques se dégagent de manière tangible dans le milieu professionnel, principalement 
ceux en lien avec le caractère évolutif, rapide et constant des technologies. En effet, selon 
TECHNOCompétences2 (2011, 2015), les différents métiers reliés au domaine du 
multimédia exigent le développement de compétences spécifiques en lien avec le caractère 
évolutif de la profession : 
L’évolution rapide des technologies et les changements rapides qui y sont 
associés font en sorte que les professionnels en TIC doivent, afin 
d’assurer leur progression professionnelle, placer le développement en 
continu de leurs compétences comme une priorité absolue. (2015, p. 60) 
En somme, le programme TIM présente un contexte à forte teneur technologique 
autant par son contenu disciplinaire que par les outils de travail nécessaires à la réalisation 
des apprentissages. À ces aspects et en lien avec la profession se superposent des 
préoccupations spécifiques à la littératie numérique en rapport au développement de 
l’autonomie, de la capacité d’adaptation et de mise à jour continue des connaissances.  
 
 
                                                
2 TECHNOCompétences est un organisme québécois qui a pour mission de soutenir et promouvoir le 
développement de la main-d'oeuvre et de l'emploi dans le secteur des technologies de l'information et des 
communications. 
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2. LE PROBLÈME DE RECHERCHE 
Notre problème de recherche découle du contexte précédemment présenté qui a mis 
en valeur l’impact des technologies pour la population en général et fait valoir dans cette 
perspective l’importance de développer les compétences en lien avec la littératie numérique 
pour l’ensemble des citoyennes et des citoyens afin de les rendre aptes à contribuer 
efficacement à l’économie nationale. Dans cette optique, nous nous sommes attardés par la 
suite aux travaux réalisés au Québec dans le domaine de l’éducation et nous nous sommes 
penchés plus spécifiquement sur les caractéristiques de la formation du programme TIM. 
Plus particulièrement, nous avons fait valoir le besoin de développer la capacité à faire 
preuve d’autonomie dans la mise à jour continue des savoirs liés à la technologie et la 
capacité d’apprendre et de s’adapter rapidement à de nouveaux outils informatiques en 
ligne et hors-ligne. Conséquemment, nous précisons maintenant notre problème de 
recherche en expliquant les problématiques qui sont en lien avec le développement de la 
compétence de la mise à jour continue des savoirs chez les étudiantes et les étudiants du 
programme TIM.  
2.1 Le développement de la compétence de la mise à jour continue des savoirs chez les 
étudiantes et les étudiants du programme Techniques d’intégration multimédia 
L’importance du développement de la compétence de la mise à jour continue des 
savoirs a été brièvement présentée dans le contexte de recherche de cet essai par le biais de 
la présentation du mémoire du REM (2010), La littératie numérique au Canada : de 
l’inclusion à la transformation ainsi que la présentation des constats portés par l’organisme 
TECHNOCompétences (2011, 2015). Premièrement, le REM (2010) affirme que la 
littératie numérique outille les citoyennes et les citoyens pour se former, s’adapter aux 
changements afin de participer pleinement au développement économique national dans 
une perspective de contribuer à la société numérique mondiale. Ainsi outillés, les 
citoyennes et les citoyens peuvent contribuer et profiter des secteurs d’activités en 
émergences dont ceux de l’emploi et de l’innovation. Deuxièmement, l’organisme 
TECHNOCompétences (2011) identifie des défis tangibles de mise à jour continue des 
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savoirs dans le milieu professionnel relié au domaine du multimédia, principalement en lien 
avec le caractère évolutif, rapide et constant des technologies. Il place en priorité absolue le 
développement en continu des compétences disciplinaires afin que les travailleuses et les 
travailleurs du domaine des TIC, dont les intégratrices et intégrateurs multimédia, puissent 
assurer leur progression professionnelle. Nous expliquons maintenant dans cette section le 
développement de la compétence de la mise à jour continue des savoirs selon trois aspects 
qui sont, a) les exigences du marché du travail, b) les besoins de développement de la 
compétence de la mise à jour continue des savoirs dans le programme TIM, c) les attentes 
des étudiantes et des étudiants ainsi que des enseignantes et enseignants du  
programme TIM. 
2.1.1 Les exigences du marché du travail 
Sur le marché du travail, la capacité de la professionnelle et du professionnel à 
prendre en charge la mise à jour continue de ses savoirs est cruciale. Tel que nous l’avons 
exposé dans la présentation du contexte de notre recherche,  l’organisme à but non lucratif 
TECHNOCompétences place la mise à jour continue des savoirs et le développement en 
continu des compétences professionnelles comme un enjeu prioritaire de l’industrie. Deux 
constats principaux en lien avec cet enjeu sont dégagés dans ce diagnostic sectoriel. 
D’abord, on affirme que la grande majorité des travailleuses et des travailleurs en TIC, soit 
85,3%, consacrent en moyenne 100 heures à leur développement professionnel en une 
année, une moyenne de deux heures par semaine. Deuxièmement, on constate que les 
travailleuses et les travailleurs ayant moins d’expérience sur le marché du travail consacrent 
plus d’heures au développement continu de leurs compétences. Ainsi, les travailleuses et les 
travailleurs ayant moins de 5 années d’expérience consacrent en moyenne 503 heures 
comparativement à 148 heures pour ceux ayant plus de dix années d’expérience. Par 
tranche d’âge, on observe que les travailleuses et les travailleurs ayant moins de 30 ans 
consacrent en moyenne 656 heures au développement continu de ses compétences, alors 
que les travailleuses et les travailleurs de 40 ans et plus y consacrent en moyenne 85 heures.  
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Les exigences du marché du travail sont aussi transmises aux membres du programme 
TIM à travers les différentes activités en lien avec les stages des étudiantes et des étudiants du 
programme, les réunions annuelles du comité de programme et les diverses activités 
professionnelles des enseignantes et des enseignants (contrats professionnels, participation à 
des colloques et conférences, membre de regroupements, etc.). Les entreprises qui reçoivent 
les étudiantes et les étudiants finissants en stage de fin d’études nous informent régulièrement 
de manière formelle et informelle de certains aspects en lien avec le développement de la 
compétence de la mise à jour continue des savoirs. Les évaluations de stage recueillies auprès 
de ces employeurs entre 2009 et 20113 permettent de représenter quantitativement leur 
appréciation à cet effet. Ainsi, pour les aspects en lien avec la volonté d’approfondir ses 
connaissances, l’esprit de créativité et la manifestation d’autonomie, l’appréciation des 89 
employeuses et employeurs est présentée dans le Tableau 2.  
Tableau 2 
Évaluation des employeuses et des employeurs dans le cadre des stages  
de fin d’études (2009 à 2011) 
 Très bon Bon Passable 
Volonté d’approfondir ses connaissances 51 33 5 
Esprit de créativité 44 38 7 
Autonomie 45 40 4 
 
Le Tableau 2 indique que 51 employeurs sur 89, soit 57%, évaluent que les 
étudiantes et les étudiants finissants reçus dans leur entreprise démontrent une volonté 
d’approfondir leurs connaissances. Par contre, 38 des employeurs, soit 43%, jugent de 
manière bonne ou passable la volonté d’approfondir leurs connaissances. C’est-à-dire que 
les étudiantes et les étudiants pourraient améliorer cet aspect. L’esprit de créativité et 
l’autonomie qui sont, comme nous l’expliquerons dans le chapitre 2 du présent essai, des 
                                                
3 Les plus récentes évaluations formelles recueillies auprès des entreprises au sujet des aspects qui nous 
intéressent dans cette recherche développement datent de 2009 à 2011. En effet, les évaluations de stage 
adressées à celles-ci ont été simplifiées à partir du printemps 2012 et ne contiennent plus de questions en lien 
avec la compétence de mise à jour continue des savoirs. 
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aspects importants dans la compétence de mise à jour continue des savoirs, reçoivent une 
évaluation moins satisfaisante.  
Ces constats renforcent notre préoccupation à améliorer le développement de la 
compétence de mise à jour continue des savoirs chez les étudiantes et les étudiants du 
programme TIM, et ce, dès leur entrée sur le marché du travail.  
2.1.2 Les besoins de développement de la compétence de mise à jour continue des savoirs 
dans le programme TIM 
Le devis ministériel du programme TIM présente en tête de liste les habiletés et les 
attitudes à développer chez l’intégratrice et l’intégrateur multimédia qui sont exigées par le 
marché du travail « la curiosité intellectuelle et la capacité de se renouveler (au regard de la 
formation continue) » (MEQ, 2001). Cette affirmation va de pair avec les enjeux identifiés 
dans l’exercice de la profession de l’intégratrice et l’intégrateur multimédia: « Les 
difficultés éprouvées dans l’exercice du travail sont : le renouvèlement constant, 
conséquence inévitable de l’évolution rapide de la technologie » (MEQ, 2001). Ces 
habiletés et ces attitudes à développer chez l’intégratrice et l’intégrateur multimédia 
correspondent aux préoccupations du développement de la littératie numérique présumée 
essentielle pour « se former, s’adapter aux changements, participer pleinement à la société 
numérique mondiale et profiter de nouvelles ouvertures en divers secteurs d’activité dont 
ceux de l’emploi, de l’innovation, de l’expression créative » (REM, 2010, p. i). Tel que 
spécifié par l’ISTE (s.d.), les habiletés associées au développement de la littératie 
numérique concernent, entre autres, la créativité, l’innovation, la pensée critique, la 
résolution de problèmes, la prise de décision et le transfert des connaissances lors de 
l’apprentissage de nouvelles technologies. Le devis ministériel du programme TIM, rédigé 
en 1998, ne propose aucune compétence spécifique en lien avec à la mise à jour continue 
des savoirs et les différentes habiletés qui y sont associées. Cependant, la compétence 
Vérifier la faisabilité technique du projet propose un élément de compétence directement 
relié à ces aspects : Évaluer les possibilités techniques de nouvelles technologies.  
Cet élément de compétence est entièrement développé dans le cours Apprentissage 
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autonome qui a pour principal objectif l’apprentissage d’un savoir-faire disciplinaire de 
manière autonome:  
Le cours Apprentissage autonome offre à l’étudiant l’occasion de 
développer sa capacité à s’approprier, de façon autonome, une nouvelle 
technologie ou un nouveau logiciel, d’analyser un type de produit 
multimédia non abordé durant la formation, ou encore de revenir sur des 
éléments de connaissances acquises durant le programme, mais qui n’ont 
pas été assimilées à la pleine satisfaction de l’étudiant. (Cégep de Sainte-
Foy, 2016, p. 1) 
Le cours Apprentissage autonome se déroule à la sixième et dernière session du 
programme TIM. D’une pondération totale de 150 heures, ce cours se déroule de manière 
intensive en deux blocs séparés par un stage en entreprise. Le premier bloc débute à la 
semaine 0 du calendrier scolaire et est d’une durée de 8 semaines pendant lesquelles se 
déroule un apprentissage autonome sur un savoir-faire disciplinaire au choix de chaque 
étudiante et chaque étudiant. Les semaines 9 à 14 sont consacrées à un stage en entreprise. 
Le deuxième bloc du cours Apprentissage autonome se déroule lors d’un retour en classe 
d’une durée de deux semaines, soit les semaines 15 et 16. Ces deux semaines sont 
l’occasion de conclure ce cours ainsi que deux autres cours concomitants. Dans le cadre du 
cours Apprentissage autonome, les étudiantes et les étudiants présentent alors une 
conférence de 30 minutes portant sur leur sujet d’apprentissage autonome ce qui permet de 
partager en partie l’expertise disciplinaire acquise.  
Nous avons précisé dans notre contexte de recherche que le programme TIM est 
présentement en implantation de la première année d’une actualisation locale réalisée en 
2014-2015. Cette actualisation se base sur le même devis ministériel rédigé en 2002. Dans 
le cadre de cette actualisation, le cours Apprentissage autonome sera remplacé à l’hiver 
2018 par un nouveau cours, Projet de recherche, dont le devis est à rédiger. Le plan de 
formation institutionnel qui guide les orientations générales de cette actualisation locale 
précise dans son préambule l’importance à accorder au développement de la compétence de 
la mise à jour continue des savoirs : 
L’intégrateur est confronté à un environnement de travail complexe par la 
diversité des technologies, des environnements de travail, et de 
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l’évolution rapide de ceux-ci. Il assure une veille technologique 
constante, nécessaire à sa fonction de travail. L’évolution rapide  
des technologies exige que l’intégrateur possède plusieurs habiletés,  
dont la capacité d’apprendre par lui-même tout en respectant les normes 
et bonnes pratiques en vigueur dans le métier. (Cégep de Sainte-Foy, 
2015b, p. 4)  
Les besoins de développement de la compétence de mise à jour continue des savoirs 
dans le programme TIM sont donc actuellement couverts en partie par le cours 
Apprentissage autonome, principalement dans une perspective de savoir-faire disciplinaire. 
Ces besoins seront aussi considérés lors de la rédaction des devis de cours qui seront offerts 
au calendrier scolaire 2017-2018 pour lesquels seul le cours Projet de recherche est 
présumé porteur du développement de la compétence de mise à jour continue des savoirs. 
Au regard de ces besoins et des solutions apportées présentement par le cours 
Apprentissage autonome, nous désirons maintenant connaitre les attentes des étudiantes et 
des étudiants ainsi que des enseignantes et des enseignants du programme TIM. 
2.1.3 Les attentes des étudiantes et des étudiants ainsi que des enseignantes et des 
enseignants du programme TIM 
Selon les étudiantes et les étudiants ainsi que les enseignantes et les enseignants du 
programme TIM, les activités liées au développement de la compétence de  mise à jour 
continue des savoirs qui sont dans le programme TIM ne répondent pas suffisamment à 
leurs attentes. 
Selon les étudiantes et les étudiants du programme TIM, le cours Apprentissage 
autonome ne permet pas de développer suffisamment les habiletés liées à la capacité 
d’apprendre par soi-même. Lors d’une rencontre en comité de programme en octobre 2009, 
les étudiantes et les étudiants finissants ont manifesté leur souhait de voir plus d’activités 
en lien avec le développement de la compétence de mise à jour continue des savoirs 
répartie tout au long de leur programme. Pour les étudiantes et les étudiants, plusieurs 
aspects sont à améliorer concernant le développement de cette compétence, dont 
l’utilisation plus appropriée des technologies dans un contexte d’apprentissage : « Internet 
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est une ressource importante pour la réalisation des travaux en classe et les nouveaux 
apprentissages. Les étudiantes et les étudiants doivent apprendre à utiliser Internet pour le 
mieux » (Cégep de Sainte-Foy, 2009b). Lors de cette rencontre, les étudiantes et les 
étudiants ont pointé les médias sociaux comme un outil intéressant de partage de nouvelles 
connaissances entre les étudiantes et les étudiants du programme. 
 Selon les enseignantes et les enseignants du programme TIM, le développement de 
la compétence de mise à jour continue des savoirs est crucial dans la profession de 
l’intégratrice et l’intégrateur multimédia. Cette préoccupation n’est pas formellement 
documentée, mais fait partie des difficultés constantes qui sont identifiées par l’ensemble 
du corps professoral, lui-même soumis à cet impératif. De plus, dans un domaine où 
l’utilisation des technologies génère son lot de problèmes techniques, la résolution de 
problèmes, l’autonomie, la pensée critique et la créativité sont des habiletés qui sont 
identifiées par les enseignantes et les enseignants comme essentielles à développer. De 
manière générale, les enseignantes et les enseignants observent qu’une majorité 
d’étudiantes et d’étudiants ne démontrent pas la maitrise de ces habiletés de façon 
satisfaisante au seuil d’entrée sur le marché du travail.  
Nous avons présenté dans notre section portant sur le problème de recherche nos 
préoccupations en lien avec le développement de la compétence de mise à jour continue des 
savoirs. Nous avons mis en valeur les exigences du marché du travail qui place la mise à 
jour continue des savoirs et le développement continuel des compétences professionnelles 
comme un enjeu prioritaire de l’industrie. Nous avons démontré les besoins de 
développement de la compétence de mise à jour continue des savoirs dans le programme 
TIM à travers le devis ministériel et le plan de formation institutionnel du programme TIM. 
Nous avons expliqué que le cours Apprentissage autonome, seul porteur du développement 
d’habiletés relatives au développement de la compétence de mise à jour continue des 
savoirs, a pour principal objectif l’acquisition de connaissances disciplinaires. Nous avons 
présenté les attentes des étudiantes et des étudiants ainsi que des enseignantes et des 
enseignants du programme TIM. Ceci nous amène maintenant à définir notre objectif  
de recherche. 
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3. OBJECTIF GÉNÉRAL DE LA RECHERCHE 
La présentation du contexte de la recherche a permis de mettre en valeur comment 
l’évolution des technologies et plus particulièrement le Web 2.0 ont eu un impact sur les 
citoyennes et les citoyens et comment il en découle le besoin de développer la littératie 
numérique. Nous avons expliqué comment cette réalité s’interprétait plus particulièrement 
pour les étudiantes et les étudiants du programme TIM. De ce contexte, nous avons extrait 
une problématique particulière en lien avec le besoin d’améliorer le développement de la 
mise à jour continue des savoirs pour les étudiantes et les étudiants du programme TIM en 
expliquant les exigences du marché du travail. Nous avons ensuite présenté les besoins de 
développement de cette compétence dans le programme TIM actuel ainsi que les 
particularités du cours Apprentissage autonome.  Nous avons ensuite brièvement mis en 
perspective les besoins de développement de la compétence de la mise à jour continue des 
savoirs dans le programme TIM actualisé localement en 2014-2015 et qui est présentement 
en implantation. Nous avons conclu la présentation de notre problème de recherche en 
portant une attention sur les attentes des étudiantes et des étudiants ainsi que des 
enseignantes et enseignants du programme TIM.  
Par conséquent, notre contexte de recherche et la définition de notre problème de 
recherche nous amènent à nous questionner sur les solutions à mettre en place pour 
améliorer le développement de la compétence de mise à jour continue des savoirs chez les 
étudiantes et les étudiants du programme TIM. En nous inspirant de l’expérience acquise 
dans le cours Apprentissage autonome et en lui superposant une démarche rigoureuse 
d’ingénierie pédagogique, nous formulons notre question de recherche ainsi : comment 
améliorer le développement de la compétence de mise à jour continue des savoirs chez les 
étudiantes et les étudiants du programme Techniques d’intégration multimédia? 
Notre objectif général de recherche consiste donc à améliorer le développement de la 
compétence de mise à jour continue des savoirs chez les étudiantes et les étudiants du 
programme Techniques d’intégration multimédia. 
  
DEUXIÈME CHAPITRE  
LE CADRE DE RÉFÉRENCE 
Le cadre de référence présente les appuis théoriques nécessaires pour nous guider 
dans les choix à faire afin de répondre à notre question de recherche : comment améliorer le 
développement de la compétence de mise à jour continue des savoirs chez les étudiantes et 
les étudiants du programme Techniques d’intégration multimédia?  
Ce chapitre se divise en six sections. Premièrement, le concept de la littératie 
numérique et le développement des compétences du 21e siècle sont présentés afin de cerner 
la pertinence et les enjeux éducatifs de notre objectif de recherche. Quatre modèles 
nationaux et internationaux sont expliqués, utiles à identifier les compétences et les 
habiletés qui sont en lien avec le développement de la compétence de mise à jour continue 
des savoirs. 
Deuxièmement, la définition de la compétence de mise à jour continue des savoirs est 
étayée à l’aide des concepts « apprentissage autodirigé » et « autoformation ». Les travaux de 
recherche relativement à ces concepts nous permettent de définir et d’expliquer les 
dimensions à considérer, soit la dimension sociale, psychologique et pédagogique.  
Troisièmement,  l’apprentissage à l’aide des outils du Web 2.0 est exploré afin de 
cerner la capacité de divers outils à soutenir le développement de la compétence de mise à 
jour continue des savoirs. L’apprentissage à l’aide des blogues, l’apprentissage à l’aide des 
communautés et finalement l’apprentissage en réseau sont tour à tour présentés permettant 
de dégager une vision riche de l’environnement technologique à mettre en place.   
Quatrièmement, le concept de système d’apprentissage est exploré et des fondements 
pour mettre en place un dispositif d’autoformation sont détaillés.  
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Finalement, l’ingénierie pédagogique et le modèle ADDIE sont présentés afin de 
nous soutenir dans la réalisation des étapes nécessaires pour mettre en place un dispositif 
d’autoformation. Ce chapitre se conclut par la définition des objectifs  spécifiques de la 
recherche qui découlent du cadre de référence. 
1. LA LITTÉRATIE NUMÉRIQUE ET LE DÉVELOPPEMENT DES COMPÉTENCES 
DU 21E SIÈCLE 
Tel que nous l’avons brièvement exposé dans notre contexte de recherche, la 
littératie numérique concerne les compétences nécessaires que doivent posséder les 
citoyennes et les citoyens de 21e siècle dans une perspective d’utilisation des technologies, 
que cette utilisation soit utilitaire, créative ou innovante. Il existe plusieurs modèles 
nationaux et internationaux à travers le monde qui proposent les compétences essentielles à 
développer chez les  étudiantes et les étudiants en matière de littératie numérique. 
Quatre modèles sont présentés dans notre cadre de référence. Le premier est le 
modèle P21's Framework for 21st Century Learning proposé par l’organisation nationale 
américaine The Partnership for 21st Century Skills. Ce modèle présente l’intérêt d’être celui 
le plus connu et le plus représenté à travers le monde. Le deuxième est le modèle proposé 
par un regroupement international, l’International Society for Technology in Education 
(ISTE). Il nous intéresse parce qu’il inspire de nombreux pays à travers le monde et a été 
recommandé comme base pour élaborer un plan de formation à la littératie numérique au 
Canada dans les travaux du REM que nous avons exposés dans notre contexte de recherche. 
Le troisième est le livre blanc Confronting the Challenges of Participatory Culture: Media 
Education for the 21st Century proposé par Henry Jenkins, directeur du Comparative 
Media Studies Program at the Massachusetts Institute of Technology. Ce modèle a été 
retenu parce qu’il est pensé par un micromilieu possédant une grande aisance technologique 
ce qui correspond aux caractéristiques de notre programme d’enseignement. Finalement, le 
quatrième et dernier modèle, Le profil TIC des étudiants du collégial, est proposé par le 
Réseau REPTIC. Il est québécois et a été choisi pour sa proximité culturelle et le niveau 
d’enseignement auquel il est destiné, soit le niveau collégial. 
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1.1 Le modèle américain P21's Framework for 21st Century Learning 
Dede (2010) s’est attardé à comparer les plus importants plans de développement de 
la littératie numérique à travers les pays membres de l’OCDE afin de dégager leurs points 
communs et de proposer une vision globale des compétences qui devraient être 
développées. Selon lui, le modèle P21's Framework for 21st Century Learning proposé par 
l’organisation américaine The Partnership for 21st Century Skills est le modèle le plus 
détaillé et celui qui couvre de la manière la plus large les différents aspects mis en relation 
dans une perspective d’apprentissage. 
 
Figure 1 P21's Framework for 21st Century Learning  
  Source : The Partnership for 21st Century Skills. Site téléaccessible à  
  l’adresse < http://www.p21.org>. Consulté le 6 avril 2016. 
Le modèle P21's Framework for 21st Century Learning offre une vision holistique 
des différentes sphères de développement associées à la littératie numérique. Ces 
différentes sphères sont présentées dans la figure 1. Au cœur du modèle, les Matières 
fondamentales et les enjeux du 21e siècle (Key subjects – 3Rs and 21st century themes) 
concernent les apprentissages traditionnels (tels les langues, les sciences, l’histoire, la 
géographie et les arts) et les contextes contemporains (tels l’économie, l’engagement 
citoyen, la santé et l’environnement) qui sont les contextes propices aux apprentissages. 
Trois autres sphères de développement s’organisent autour de ce noyau central : a) la 
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sphère Apprentissage et innovation ( Learning and Innovation Skills ), b) la sphère 
Compétences TIC (Information, media and technology skills), c) la sphère Attitudes 
professionnelles et savoir être (Life and career skills).  
La sphère Apprentissage et innovation concerne le développement de la capacité 
d’apprendre à apprendre et les aspects cognitifs qui y sont associés tels que la pensée 
critique, la résolution de problèmes, les habiletés à communiquer et à collaborer, la 
créativité et l’innovation. La sphère Compétences TIC réfère au développement des 
habiletés à utiliser les technologies pour apprendre et créer du contenu original et innovant. 
Enfin, la sphère Attitudes professionnelles et savoir-être porte sur les savoir-être, tels que le 
leadership, l’éthique, la capacité d’adaptation, la productivité et la responsabilité sociale.  
Le modèle P21's Framework for 21st Century Learning insiste sur le caractère 
symbiotique des différentes sphères qui sont en continuelle interaction dans l’acte 
d’apprentissage. Sous ce système, un cadre soutient la mise en place d’un environnement 
propice aux apprentissages. Il propose des conditions essentielles au développement de la 
littératie numérique : la mise en place de réseaux d’apprentissage, la priorisation des 
apprentissages en contexte et en profondeur, des modes d’évaluation signifiants et intégrés 
dans le processus d’apprentissage, l’intégration des technologies dans les activités 
d’apprentissage, et finalement, l’utilisation de stratégies pédagogiques diverses qui 
maximisent le potentiel de chaque étudiante et chaque étudiant en fonction de ses 
caractéristiques et de ses aspirations.  Ce modèle est inspirant, entre autres, parce qu’il 
considère l’éducation dans sa globalité en tenant compte de la littératie numérique de manière 
inclusive, telle une réalité contemporaine et incontournable dans l’acte d’apprendre.  
La compétence de mise à jour continue des savoirs est en partie incluse dans la 
sphère Apprentissage et innovation qui concerne la capacité d’apprendre à apprendre et qui 
est subdivisée en quatre sous parties, soit a) Pensée critique, b) Communication,  
c) Collaboration, d) Créativité . Deux d’entre elles, a) Pensée critique et d) Créativité, ont 
été présentées dans notre problème de recherche comme des habiletés essentielles à 
développer chez les étudiantes et les étudiants, selon les enseignantes et les enseignants du 
      
 
 
49 
programme TIM. Les deux autres, b) Communication et c) Collaboration sont développées 
ultérieurement plus en détails dans notre cadre de référence. 
1.2 Le modèle de l’International Society for Technology in Education (ISTE)  
Selon Dede (2010), les autres modèles de développement de la littératie numérique 
proposés par les organismes nationaux et internationaux de l’OCDE s’attardent de manière 
plus spécifique à certaines sphères qui constituent le modèle P21's Framework for 21st 
Century Learning. Selon le REM (2010), le modèle de l’ISTE « peut nous servir de point 
de départ pour construire un modèle semblable pour les Canadiens » (p. 6). Le tableau 3 
présente les six habiletés et leurs indicateurs de performance qui constituent les 
compétences à développer chez les étudiantes et les étudiants du 21e siècle selon l’ISTE.  
Selon nous, le modèle de l’ISTE présente plusieurs similitudes avec le modèle P21's 
Framework for 21st Century Learning et ses sphères Apprentissage et Innovation,  
Attitudes professionnelles et savoir-être et Compétences TIC. Plus spécifiquement en lien 
avec la sphère Apprentissage et Innovation, l’ISTE propose des habiletés distinctes qui sont : 
Créativité et innovation, Communication et collaboration et Pensée critique, résolution de 
problèmes et prise de décision. Ces habiletés sont plus détaillées que dans le modèle P21's 
Framework for 21st Century Learning puisqu’elles précisent les indicateurs de performance 
et mettent en lumière les implications cognitives et opérationnelles à déployer. 
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Tableau 3 
Habiletés à développer chez les étudiantes et les étudiants du 21e siècle selon l’ISTE 
 
1. Créativité et innovation 2. Communication et collaboration 
a. Appliquer des connaissances actuelles 
pour générer de nouvelles idées, 
produits ou processus.  
b. Créer des travaux originaux qui 
expriment les préoccupations 
individuelles ou d’un groupe. 
c.  Utiliser des modèles et des simulations 
pour explorer des systèmes et leurs 
solutions.   
d.  Identifier les tendances actuelles et 
futures. 
a.  Interagir, collaborer et publier avec des pairs, des 
experts ou autres interlocuteurs en employant 
divers environnements et médias numériques.  
b. Communiquer de l’information et des idées de 
manière efficace à des audiences diversifiées en 
utilisant une variété de médias et de formats. 
c. Développer une compréhension culturelle et une 
conscience générale des autres en  dialoguant 
avec des étudiantes et des étudiants de cultures 
diverses. 
d. Contribuer à des projets de groupe pour produire 
des travaux originaux ou résoudre des problèmes. 
3. Aisance en recherche et information 4. Pensée critique, résolution de problèmes et 
prise de décision 
a. Planifier des stratégies de recherche. 
b. Localiser, organiser, analyser, évaluer, 
synthétiser et utiliser de manière éthique 
l’information issue de diverses sources 
et médias.  
c. Évaluer et sélectionner les sources 
d’information en adéquation avec les 
tâches spécifiques. 
d. Analyser les données et présenter les 
résultats. 
a. Identifier et définir des problèmes authentiques et 
dégager des questions pertinentes utiles à 
l’enquête. 
b. Planifier et organiser les activités pour 
développer une solution ou réaliser un projet.  
c. Recueillir et analyser les données pour identifier 
des solutions ou prendre des décisions éclairées. 
d. Utiliser plusieurs processus et plusieurs points de 
vue afin d’explorer des solutions alternatives. 
5. Citoyenneté numérique 6. Utilisation et compréhension des Technologies 
a.  Faire une utilisation sécuritaire, légale 
et responsable de l’information et des 
technologies. 
b.  Afficher une attitude positive à travers 
son utilisation des technologies à des 
fins de collaboration, d’apprentissage et 
de production. 
c.  Démontrer sa responsabilité personnelle 
à assumer un perfectionnement continu.   
d.  Afficher son implication citoyenne. 
a.  Comprendre et utiliser les technologies. 
b. Sélectionner et utiliser des applications avec 
efficacité et productivité.  
c. Résoudre les problèmes d’utilisation rencontrés 
avec les technologies et les applications 
logicielles. 
d. Transférer ses connaissances lors de 
l’apprentissage de nouvelles technologies.  
 
Source  ISTE Standard for students. Site téléaccessible à l’adresse  
  < http://www.iste.org/standards/iste-standards/standards-for-students >. 
  Consulté le 6 avril 2016. 
      
 
 
51 
1.3 Le livre blanc d’Henry Jenkins  
Henry Jenkins est directeur du Comparative Media Studies Program à l’institution de 
renommée internationale en matière d’innovation technologique, le Massachusetts Institute of 
Technology (MIT). Dans son livre blanc, Confronting the Challenges of Participatory 
Culture: Media Education for the 21st Century, Jenkins (2006) propose les habiletés 
fondamentales à développer chez les  étudiantes et les étudiants du 21e siècle. Selon Dede 
(2010), ce modèle met l’accent sur la sphère Apprentissage et Innovation proposée dans le 
modèle P21's Framework for 21st Century Learning.   
Le modèle de Jenkins (2006) permet de mettre l’accent sur les compétences à 
développer pour tirer le maximum du potentiel des savoirs mis à la disposition de tous 
grâce aux technologies. Ces compétences portent principalement sur le développement des 
habiletés sociales et cognitives mises à contribution à travers la collaboration et 
l’apprentissage en réseau.  Ce modèle prend en compte la force potentielle des utilisateurs 
mis en réseau, l’énergie créative possible, l’intelligence collective mise à contribution dans 
une perspective de résolutions de problèmes concrets, les expériences, les innovations et la 
redistribution des savoirs qui en découlent; tout cela au profit de tous.  Le tableau 4 présente 
les habiletés qui sont à développer chez les étudiantes et les étudiants selon Jenkins (2006). 
À notre avis, le modèle de Jenkins (2006) propose des habiletés qui sont similaires 
au modèle P21's Framework for 21st Century Learning et ses sphères Apprentissage et 
Innovation et Attitudes professionnelles et savoir-être ainsi que des habiletés similaires au 
modèle de l’ISTE, Créativité et innovation, Communication et collaboration et  
Pensée critique, résolution de problèmes et prise de décision. Cependant,  il se distingue en 
mettant en évidence les différentes habiletés qui sont essentielles de développer dans une 
perspective de maximisation du potentiel éducatif des technologies dans un mode de 
collaboration, de développement et de partage des savoirs. 
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Tableau 4 
Habiletés à développer chez les étudiantes et les étudiants selon Jenkins (2006) 
Expérimentation  
Habileté à expérimenter des solutions en collaboration avec les autres, dans le but de résoudre des 
problèmes, à l’aide de différentes technologies.  
Simulation  
Habileté à savoir interpréter et schématiser des représentations pour exprimer ses idées et des 
processus. 
Ouverture d’esprit 
Habileté à développer différents points de vue dans un objectif d’exploration et de découverte. 
Appropriation 
Habileté à sélectionner et réutiliser les contenus de manière pertinente en fonction du contexte. 
Multitâches 
Habileté à explorer divers environnements et en identifier les éléments essentiels. 
Cognition répartie  
Habileté à utiliser et à interagir efficacement avec les outils technologiques dans l’intention 
d’élargir ses capacités intellectuelles.  
Intelligence collective  
Habileté à partager les savoirs et à comparer les compréhensions dans la perspective d’atteindre un 
but commun. 
Jugement  
Habileté à évaluer la pertinence et la crédibilité des différentes sources d’information. 
Navigation transmédias  
Habileté à suivre le fil des évènements et de l’information en utilisant diverses plateformes. 
Réseautage  
Habileté à rechercher, à synthétiser et à redistribuer l’information. 
Négociation  
Habileté à fréquenter diverses communautés, en discernant et en respectant les différents points  
de vue et les nouvelles conventions. 
Source  Jenkins, H. (dir.) (2006). Confronting the Challenges of Participatory  
  Culture: Media Education for the 21st Century. Massachusetts Institute  
  of Technology.  
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1.4 Le Profil TIC des étudiants du collégial 
Le Profil TIC des étudiants du collégial est un cadre de référence québécois présenté au 
printemps 2015 par le Réseau REPTIC. Il propose aux collèges québécois une démarche 
structurée d’apprentissage d’habiletés informationnelles, méthodologiques et technologiques 
nécessaires aux étudiantes et aux étudiants qui doivent désormais être compétents à chercher, 
analyser et présenter l’information dans un monde de plus en plus médiatisé. Ce profil 
s’intéresse aussi aux habiletés de communication et de collaboration ainsi qu’aux aspects 
éthiques qui régissent une utilisation responsable des médias et médiums électroniques. 
Le Profil TIC des étudiants du collégial, présenté dans la figure 2, est composé de 
cinq habiletés, chacune se déclinant en objectifs, lesquels impliquent des tâches à réaliser. 
Ces cinq habiletés sont a ) l’habileté 1 – Rechercher l'information, b) l’habileté 2 – Traiter 
l’information, c) l’habileté 3 –Présenter l'information, d) l’habileté 4 – Travailler en réseau, 
e) l’habileté 5 – Exploiter les TIC de manière efficace et responsable. 
 
Figure 2 Le Profil TIC des étudiants du collégial 
  Source : Réseau REPTIC (2015). Le Profil TIC des étudiants du collégial. 
  Site téléaccessible à l’adresse < http://www.profweb.ca/profil-tic >. Consulté 
  le 6 avril 2016. 
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L’habileté 1 – Rechercher de l’information, permet à l’étudiante et à l’étudiant de 
trouver, de choisir et de recueillir efficacement l’information pertinente et de qualité en vue 
d’un traitement et d’une production à réaliser. Cette habileté peut être développée ou mise 
en œuvre  dans le cadre d’une recherche ponctuelle ou dans un processus de veille 
impliquant une recherche en continu par exemple. Cette habileté se décline en quatre 
objectifs, soit a) planifier  la recherche d’information, b) effectuer la recherche de 
l’information, c) évaluer la qualité de l’information, d) organiser les documents conservés 
(Réseau REPTIC, 2015). 
L’habileté 2 – Traiter l’information, permet à l’étudiante et à l’étudiant d’apprendre à 
composer avec l’excès d’information rendu disponible par les technologies en développant sa 
capacité à raffiner sa recherche et appliquer une  rigueur intellectuelle. Cette habileté se 
décline en trois objectifs, soit a) dégager les éléments d’information considérés pertinents, b) 
analyser l’information, c) représenter visuellement l’information (Réseau REPTIC, 2015).  
L’habileté 3 – Présenter l’information, permet à l’étudiante et à l’étudiant de 
développer sa compétence à présenter son travail peut importe le rendu choisi : production 
écrite, capsule vidéo, billet de blogue, etc. Cette habileté se décline en quatre objectifs, soit 
a) planifier la présentation de l’information, b) réaliser la production, 
c) mettre en valeur la production, d) transmettre l’information (Réseau REPTIC, 2015). 
L’habileté 4 – Travailler en réseau, permet à l’étudiante et à l’étudiant de développer 
sa compétence à communiquer à distance, partager des documents, collaborer en réseau, 
etc. Cette habileté se décline en trois objectifs, soit a) communiquer à distance, b) partager 
de contenus, c) collaborer en réseau (Réseau REPTIC, 2015). 
L’habileté 5 – Exploiter les TIC de manière efficace et responsable, permet à 
l’étudiante et à l’étudiant de considérer l’utilisation du potentiel des technologies de 
manière éthique, responsable et efficace. Cette habileté se décline en quatre objectifs, soit 
a) Maitriser son environnement de travail, b) Apprendre de façon autonome, c) Veiller à la 
sécurité de l’information numérique, d) Agir de manière éthique et citoyenne (Réseau 
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REPTIC, 2015). L’objectif Apprendre de façon autonome est en lien avec notre objectif de 
recherche d’améliorer le développement de la mise à jour continue des savoirs. Selon Le 
Profil TIC des étudiants du collégial, cet objectif comprend trois tâches. La première,  
Organiser son temps et ses tâches, consiste à réaliser un plan de travail, un échéancier, avec 
par exemple un agenda, un gestionnaire de tâches, un tableau, un outil de gestion de projet, 
etc. La deuxième tâche est Explorer une nouvelle application, telle qu’un logiciel, un 
système, une application mobile ou en ligne, etc. Cette tâche exige l’emploi de techniques 
d'exploration et d’appropriation de l’environnement, d’expérimentation de l’outil et 
d’utilisation judicieuse des aides en ligne. Finalement, la tâche Exploiter des ressources en 
ligne pour apprendre réfère à l’utilisation de tutoriaux, de foires aux questions, de pages Web 
informatives, de bases de données, de didacticiels, d’exerciseurs, de simulateurs, etc. Dans sa 
version actuelle, l’objectif Apprendre de façon autonome nous semble circonscrit à 
l’apprentissage d’un outil technologique ce qui est conforme aux besoins d’apprentissages 
des étudiantes et des étudiants du programme TIM. De plus, tel que nous l’avons présenté 
dans notre problème de recherche, le cours Apprentissage autonome offert dans le 
programme TIM qui est responsable du développement de la compétence de mise à jour 
continue des savoirs, propose une orientation principalement disciplinaire qui vise 
l’apprentissage d’outils technologiques. Cependant, il nous semble que la compétence de la 
mise à jour continue des savoirs exige un ensemble d’habiletés beaucoup plus étendues qui 
se rapportent davantage à l’ensemble des cinq grandes habiletés du Profil TIC des étudiants 
du collégial ou à différents aspects  trois autres modèles de littératie numérique présentés 
précédemment dans notre cadre de référence. 
À notre avis, Le Profil TIC des étudiants du collégial présente des similitudes avec le 
modèle P21's Framework for 21st Century Learning et ses sphères Apprentissage et 
Innovation, Attitudes professionnelles et savoir-être et Compétences TIC. Il présente aussi 
des similitudes avec le modèle de l’ISTE, plus particulièrement avec les habiletés 
Communication et collaboration, Aisance en recherche et information, Pensée critique, 
résolution de problèmes et prise de décision et Citoyenneté numérique. Par contre, nous 
notons que les aspects de créativité et d’innovation proposés par les trois autres modèles 
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présentés dans notre cadre de référence ne sont pas mis en valeur dans Le Profil TIC des 
étudiants du collégial. 
En somme, dans cette section dédiée à la littératie numérique et le développement des 
compétences du 21e siècle, quatre modèles de développement de la littératie numérique ont 
été présentés afin de cerner la pertinence et les enjeux éducatifs de notre objectif de 
recherche, soit a)  le modèle P21's Framework for 21st Century Learning, b) le modèle de 
l’International Society for Technology in Education (ISTE), c) le livre blanc d’Henry 
Jenkins (2006), d) Le Profil TIC des étudiants du collégial. Ces quatre modèles nous ont 
permis d’identifier diverses compétences,  habiletés, indicateurs de performance, objectifs 
et tâches qui sont en lien avec le développement de la compétence de mise à jour continue 
des savoirs. Dans le cadre de notre essai, nous retenons le modèle de l’ISTE, cela pour deux 
raisons. Premièrement, il a été proposé par le REM (2010) comme un modèle à suivre pour 
implanter un plan similaire au Canada. Deuxièmement, ce modèle apporte un éclairage 
détaillé des habiletés et critères de performances associées à chacune des habiletés qu’il 
propose, dont celles en lien avec le développement de la compétence de mise à jour continu 
des savoirs, soit Créativité et innovation, Communication et collaboration et Pensée 
critique, résolution de problèmes et prise de décision. 
2. LA COMPÉTENCE DE MISE À JOUR CONTINUE DES SAVOIRS 
La mise à jour continue des savoirs réfère à plusieurs concepts dans la littérature 
scientifique: apprendre à apprendre, apprentissage autodirigé, apprentissage autonome, 
autoformation, autoapprentissage, etc.4  Selon Tremblay (2003) qui a réalisé un important 
travail de recension terminologique à ce sujet, le concept « apprentissage autodirigé » 
(traduction habituelle de self-directed learning), et le concept « autoformation » sont les 
deux termes les plus couramment utilisés pour parler de l’action d’un individu pour 
apprendre par lui-même. Cependant, toujours selon Tremblay (2003), ces termes sont 
utilisés de manière non rigoureuse et leur définition varie, s’oppose même parfois. 
Bouchard et Hrimech (2000) ainsi que Carré (2000a) abondent dans le même sens. Ils 
                                                
4 Il existe aussi plusieurs termes dans la littérature scientifique anglophone : self-directed learning, self-
teaching, self-instruction, self-regulated learning, etc. 
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soulignent l’incertitude terminologique du concept d’autoformation qui selon eux 
s’apparente aux concepts d'autodidaxie, d’apprentissage autodirigé, d'auto apprentissage ou 
encore d'apprentissage informel (Marsik et Watkins, 2001; Tremblay, 2003).  
Dans le cadre de notre recherche, notre objectif est d’améliorer le développement de la 
mise à jour continue des savoirs chez nos étudiantes et nos étudiants. Dans ce contexte, nous 
nous sommes donc intéressés principalement aux travaux de recherche en lien avec les deux 
concepts les plus rependus selon Tremblay (2003), soit l’« apprentissage autodirigé » et 
l’« autoformation ».  
2.1 Définition des concepts « apprentissage autodirigé » et « autoformation » 
Les travaux de recherche autour des concepts « apprentissage autodirigé » et  
« autoformation » sont innombrables à travers les continents. Il existe une variété de 
définitions selon les auteurs et leurs allégeances paradigmatiques. Nous avons choisi de 
présenter les définitions de quelques auteurs qui ont eu une influence majeure dans les 
courants de recherche à travers les décennies en Europe et en Amérique du Nord.  
2.2.1 L’apprentissage autodirigé  
L’apprentissage autodirigé (Self directed-learning) est un concept issu d’un courant 
nord-américain influencé par les travaux fondateurs de Knowles (1975, dans Tremblay, 
2003),  auteur considéré comme la tête de file des chercheurs et praticiens de ce concept. Il 
décrit l’apprentissage autodirigé comme : 
un processus dans lequel les individus prennent l’initiative, avec ou sans 
l’aide des autres, pour faire le diagnostic de leurs besoins et formuler 
leurs objectifs d’apprentissage, identifier les ressources humaines et 
matérielles pour apprendre, choisir et mettre en œuvre les stratégies 
d’apprentissage appropriées et évaluer les résultats des apprentissages 
réalisés. (Knowles, 1975, dans Tremblay, 2003, p. 123)  
Dans la même perspective que celle de Knowles (1975, dans Tremblay, 2003), Straka 
(1997a) définit le concept d’apprentissage autodirigé en référant à ses conditions 
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nécessaires de réalisation : l’interaction entre l’étudiant et l’objet d’apprentissage, 
caractérisés par un « intérêt », l’utilisation de « stratégies » d’apprentissage, le « contrôle » 
de l’application de ces stratégies et l’« évaluation » des résultats d’apprentissage. 
Pour Straka (1997b), l’« intérêt » est de deux types : l’intérêt pour le contenu et 
l’intérêt pour le processus d’apprentissage. La « stratégie » est considérée dans une 
perspective de séquençage (planification du temps, des étapes d’apprentissage) et de 
gestion des ressources (acquisition des informations, organisation des apprentissages ou de 
la coopération) afin de mettre en œuvre des activités de structuration et d’élaboration des 
informations.  À notre avis, il existe des liens entre la « stratégie » et le modèle de littératie 
numérique de l’ISTE pour les habiletés Communication et collaboration et Pensée critique, 
résolution de problèmes et prise de décision que nous avons présenté précédemment. Ces 
liens nous permettent de  détailler les aspects de la « stratégie »  en référant aux indicateurs 
de performance de ces habiletés tels que a) Planifier et organiser les activités pour 
développer une solution ou réaliser un projet b) Recueillir et analyser les données pour 
identifier des solutions ou prendre des décisions éclairées, c) Interagir, collaborer et publier 
avec des pairs, des experts ou autres interlocuteurs en employant divers environnements et 
médias numériques. Pour Straka (1997b), les stratégies développées sont soumises au 
« contrôle » de l’étudiante et de l’étudiant : contrôle cognitif, contrôle métacognitif et 
contrôle de la motivation. Finalement, selon Straka (1997b), l’« évaluation » comporte 
deux aspects. Elle comprend d’abord un élément de diagnostic, c’est-à-dire une perception 
individuelle et subjective du résultat de l’apprentissage et deuxièmement, un élément 
d’attribution qui réfèrent aux raisons expliquant le résultat diagnostiqué.  Straka (2000) 
schématise sa réflexion et présente ainsi son modèle en double coque de la formation 
autodirigée motivée qui a été validé de manière empirique. Cette représentation est illustrée 
dans la figure 3. 
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Figure 3 Modèle en double coque de la formation autodirigée motivée. 
  Source : Straka, G.D. (2000). La formation autodirigée dans le monde du  
  travail. Formation professionnelle, 12, 91-98.  
2.1.2 L’autoformation 
L’autoformation est un concept issu de travaux dirigés en Europe, travaux 
principalement francophones.  Foucher (2000) explique le concept d’autoformation selon 
trois caractéristiques : les étudiantes et les étudiants sont responsables de leurs 
apprentissages, ont le contrôle de leurs apprentissages, sont en contact direct avec l’objet 
d’apprentissage sans le recours obligé à l’implication d’une enseignante ou d’un 
enseignant.  Foucher (2000) propose la définition suivante : 
Basée sur la responsabilité de l’individu face à sa propre formation, 
l’autoformation est une démarche qui requiert certaines dispositions et qui 
est influencée par la capacité de réfléchir sur soi. Cette démarche consiste 
à apprendre des initiatives vis-à-vis sa propre formation, à imprimer une  
orientation à ses apprentissages et à gérer ces derniers, en exerçant un 
contrôle sur leur déroulement. Elle peut se réaliser de diverses façons et 
elle exige une capacité de tirer profit de moyens laissant une marge 
d’autonomie dans l’apprentissage. Le contenu et la démarche de ces 
apprentissages, qui peuvent viser la maitrise de savoirs, de savoir-faire ou 
de savoir-être peuvent être plus ou moins planifiés. (p. 41) 
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Tremblay (2003) explique l’autoformation à l’aide d’un modèle théorique qu’elle a 
élaboré à partir de l’analyse de diverses expériences d’autodidactes qui ont réussi leur 
projet d’apprentissage seul. Ce modèle présenté dans le tableau 5 propose cinq 
compétences nécessaires à l’exercice de l’autoformation. 
Tableau 5 
Compétences nécessaires à l’exercice de l’autoformation  
 
Caractéristiques Compétences Description 
Apprendre à 
apprendre 
Se connaître en 
apprentissage 
Habiletés sur le plan intellectuel, plan social et 
affectif; 
Habiletés à s’organiser; 
Capacité à s’autoréguler et s’autoévaluer; 
Être conscient et contrôler ses habiletés à percevoir, 
chercher, apprendre et se développer. 
Apprendre en 
action 
Réfléchir dans et 
sur l’action 
Habiletés à échanger et réfléchir sur son action; 
Analyser son travail; 
Capacité à s’autoréguler et s’autoévaluer. 
Apprendre en 
création 
Tolérer 
l’incertitude 
Habileté en créativité : originalité, flexibilité et 
tolérance à l’ambigüité 
Apprendre en 
mouvance 
S’ajuster aux 
évènements 
Habileté à s’ajuster, trouver des manières de faire 
autrement; 
Être actif voir proactif face aux évènements, en 
réponse à son environnement. 
Apprendre en 
interaction 
Profiter d’un réseau 
de ressources 
Localiser les ressources humaines et entrer en contact 
avec elles. 
Source  Tableau inspiré des travaux de Tremblay (2003) 
   Source : Tremblay, N-A. (2003). L’autoformation, pour apprendre  
  autrement. Montréal : Les Presses de l’Université de Montréal.  
En s’inspirant de ses travaux et de ceux réalisés par de nombreux chercheurs et du 
centre de recherche dédiés à l’autoformation,  Tremblay (2003) définit l’autoformation de 
la manière suivante: 
Situation éducative (pédagogique ou andragogique), scolaire ou 
extrascolaire, favorable à la réalisation d’un projet pendant lequel la plus 
grande motivation d’une personne est d’acquérir des connaissances 
(savoir) et des habiletés (savoir-faire) ou de procéder à un changement 
durable de soi-même (savoir-être). Pour ce faire, cette personne assume 
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un contrôle prépondérant en regard d’une ou de plusieurs dimensions de 
son projet : contenu, objectifs, ressources, démarche et évaluation. (p. 80) 
Dans le cadre de notre recherche, nous adhérons à cette dernière définition de 
l’autoformation proposée par Tremblay (2003) pour décrire la compétence de la mise à jour 
continue des savoirs. Cette définition présente la qualité de formuler une synthèse large de 
l’apprentissage autodirigé et de l’autoformation en ce qui concerne le contexte (scolaire ou 
extrascolaire), les types de savoirs (savoir, savoir-faire et savoir-être) ce qui correspond, à 
notre avis, aux objectifs de formation poursuivis par l’approche par compétence dans 
l’enseignement au collégial. Néanmoins, dans le cadre de notre recherche, nous nous 
intéressons aux résultats de recherche en lien avec les deux concepts « apprentissage 
autodirigé » et « autoformation ». En effet, à l’instar de Tremblay (2003), nous constatons 
que l’usage des termes n’est pas toujours précis. De plus, à notre avis, notre contexte nord-
américain francophone est influencé par la culture américaine propre au concept 
d’apprentissage autodirigé et est aussi influencé par la culture européenne francophone, 
propre au concept d’autoformation.  
2.2 Les dimensions de l’apprentissage autodirigé et de l’autoformation 
La seule définition des termes est insuffisante pour expliquer les fondements qui 
soutiennent les concepts complexes de l’apprentissage autodirigé et de l’autoformation. 
Nous avons choisi un chercheur reconnu pour chacun de ces deux concepts, soit Long 
(1998) et Carré (1997) pour explorer plus en profondeur ces fondements et dégager les 
dimensions importantes qui les caractérisent. Nous avons aussi retenu les travaux de 
Tremblay (2003) qui présentent une vision unificatrice des deux concepts.  
Les travaux de Long (1988, dans Tremblay, 2003) ont caractérisé le courant 
américain de la recherche autour du concept de l’apprentissage autodirigé en mettant 
l’accent sur le sujet apprenant (learner-centered) et en introduisant ces préoccupations dans 
un contexte scolaire (Tremblay, 2003). En se basant sur les travaux de Knowles (1975, dans 
Tremblay, 2003), Long (Ibid.) propose  un cadre théorique à deux dimensions, pédagogique 
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et psychologique pour expliquer l’apprentissage autodirigé. Dans la figure 4, Long (Ibid.) 
fait remarquer que la situation 1 où le contrôle psychologique est élevé et le contrôle 
pédagogique est faible favorise l’apprentissage autodirigé. À son opposé, la situation 4,  
où le contrôle psychologique est faible et le contrôle pédagogique est élevé, présente  
une situation d’hétéro formation. Dans ce contexte, Long (Ibid.) accorde une importance 
prépondérante à la dimension psychologique du concept de l’apprentissage autodirigé : 
« Par conséquent, l’autodirection psychologique, ou le contrôle psychologique, est la  
cause nécessaire et suffisante d’un apprentissage autodirigé » (Long, 1988, dans Tremblay, 
2003, p. 61). 
 
Figure 4 Cadre théorique de l’apprentissage autodirigé selon Long (1988). 
  Source : Tremblay, N-A. (2003). L’autoformation, pour apprendre  
  autrement. Montréal : Les Presses de l’Université de Montréal.  
Le courant américain de l’apprentissage autodirigé insiste généralement sur la place 
centrale de l’étudiante et de l’étudiant dans la présentation de ses diverses dimensions. En 
contrepartie, dans le courant francophone européen, on s’intéresse au concept 
d’autoformation dans une perspective plus large. Dans les recherches menées, entre autres 
par Carré, Moisan et Poisson (2010), les travaux s’inspirent de recherches dans les 
domaines de la psychologie, des sciences éducatives, et des sciences sociales.   
Carré (1997) a modalisé l’autoformation autour de cinq dimensions qu’il intitule La 
galaxie de l’autoformation. La figure 5 présente les cinq dimensions, a) Intégrale, 
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b) Existentielle, c) Sociale, d) Éducative, e) Cognitive qui s’articulent autour de 
l’autoformation dans une logique d’ensemble. 
 
 
Figure 5 Typologie de l’autoformation de Carré (1997) 
  Source : Tremblay, N-A. (2003). L’autoformation, pour apprendre  
  autrement. Montréal : Les Presses de l’Université de Montréal.  
La galaxie de l’autoformation proposée par Carré (1997) offre à notre avis une vision 
plus détaillée du cadre théorique de Long (1988, dans Tremblay, 2003). En effet, deux des 
dimensions détaillent les aspects psychologiques proposés par Long (Ibid.). La première, la 
dimension Existentielle concerne la formation de soi par soi et l’appropriation de 
l’étudiante et de l’étudiant de son pouvoir de formation. Cette dimension contribue au 
développement identitaire de l’apprenante et de l’apprenant. La deuxième, la dimension 
Cognitive, concerne les stratégies nécessaires pour apprendre par soi-même. Aussi, deux 
des dimensions proposées par Carré (1997) réfèrent à notre avis aux aspects pédagogiques 
proposés par Long (1988). La première, la dimension Intégrale concerne l’autodidaxie ou 
apprendre en dehors d’un système éducatif organisé. La deuxième, la dimension Éducative 
concerne les pratiques pédagogiques qui laissent un maximum de place aux étudiantes et 
aux étudiants, mais qui sont situées dans le cadre d'institutions scolaires formelles. 
Cependant, Carré (1997) propose une dimension distinctive, soit la dimension Sociale qui 
réfère à la participation volontaire de l’étudiante et de l’étudiant à des groupes qui sont à 
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l'extérieur de l’institution scolaire, mise en place par l’entreprise, de l’organisation, des 
regroupements divers, etc.  
Tremblay (2003) propose un modèle inspiré des travaux américains et européens.  
Dans son modèle, elle considère les dimensions psychologiques, pédagogiques et sociales 
que nous venons d’expliquer autour de la modélisation de La galaxie de l’autoformation 
proposée par Carré (1997). Elle superpose ainsi trois dimensions qui sont a) Auto,  
b) Éco , c) Histo. La dimension Auto réfère aux motivations, aux aptitudes et aux 
compétences nécessaires à l’autoformation par l’étudiante et par l’étudiant.  La dimension 
Éco réfère aux méthodes et dispositifs susceptibles d’accompagner les étudiantes et les 
étudiants dans leur autoformation dans un cadre scolaire ou dans le cadre du travail. La 
dimension Histo réfère aux changements de paradigmes observés dans le monde actuel où 
chaque individu devient responsable de son autoformation afin de demeurer compétent 
dans sa profession. Cette dimension réfère directement aux aspects de littératie numérique 
que nous avons expliqués précédemment et s’expliquerait en détail par le biais du modèle 
de l’ISTE que nous avons choisi. La figure 6 présente les trois dimensions de Tremblay qui 
résume ainsi sa proposition :  
Mais l’autoformation ne saurait se limiter à l’une ou l’autre dimension de 
manière exclusive. Il me semble qu’une situation idéale vraiment 
opérante et réussie d’autoformation se trouve à la rencontre de ces trois 
dimensions. Ce que je représente ainsi : (Tremblay, 2003, p. 81) 
 
Figure 6 Trois dimensions de l’autoformation selon Tremblay (2003) 
  Source : Tremblay, N-A. (2003). L’autoformation, pour apprendre  
  autrement. Montréal : Les Presses de l’Université de Montréal.  
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En somme, à la lumière des travaux de Long (1988), Carré (1997) et Tremblay 
(2003), nous avons choisi trois dimensions principales à considérer afin d’améliorer le 
développement de la mise à jour continue des savoirs: la dimension sociale, la dimension 
psychologique et la dimension pédagogique. Premièrement, nous retenons la dimension 
sociale parce qu’elle est proposée comme une des cinq dimensions de l’autoformation par 
Carré (1997) ainsi que par la dimension Histo de Tremblay (2003) en plus de rejoindre nos 
constats en lien avec la littératie numérique présentés précédemment. Deuxièmement, nous 
retenons la dimension psychologique parce que les trois auteurs y accordent une importance 
prépondérante. En effet, Long (1988) déclare la dimension pédagogique comme « cause 
nécessaire et suffisante d’un apprentissage autodirigé » (Long, dans Tremblay, 2003, p. 61). 
Carré (1997) consacre deux de ses cinq dimensions aux aspects psychologique, soit la 
dimension Existentielle et la dimension Cognitive, cette dernière considérée selon lui 
comme nécessaire pour apprendre par soi-même. Finalement, nous avons choisi la 
dimension pédagogique parce qu’elle est considérée de manière importante par chacun des 
trois auteurs et parce qu’elle constitue l’essence même de notre objectif de recherche. 
Par conséquent, nous désirons maintenant expliquer la dimension sociale afin de situer le 
besoin de développer la compétence l’étudiante et de l’étudiant dans une perspective large et 
dans un contexte historique qui s’inscrivent dans la formation du citoyen du 21e siècle. Nous 
considérons aussi cette dimension selon la nécessité que l’apprentissage soit influencé par et 
pour le contexte social. Ensuite, nous traitons la dimension psychologique afin de bien cerner 
les aspects motivationnels et volitionnels en lien avec l’apprentissage autodirigé et 
l’autoformation. Finalement, nous présentons de la dimension pédagogique afin d’articuler 
l’acte d’enseigner la compétence de mise à jour continue de ses savoirs. 
2.3  La dimension sociale  
Nous traitons de la dimension sociale sous deux angles : celui du contexte historique 
et celui du sujet social apprenant. 
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2.3.1 Le contexte historique  
Le contexte contemporain met en valeur l’importance pour l’individu à assumer la mise à 
jour continue de ses savoirs tout au long de la vie. Cette importance s’explique à travers les 
besoins de développement économique et les changements majeurs apportés par les 
technologies dans les rapports aux savoirs. Les plans de développement de la littératie 
numérique mis en oeuvre à travers le monde depuis deux décennies et expliqués précédemment 
dans notre cadre de référence sont des ressources incontournables dans ce sens.  
Plusieurs auteurs et chercheurs intéressés par le concept d’apprentissage autodirigé 
font valoir la nécessité de rendre les étudiantes et les étudiants aptes à  assumer une mise à 
jour continue de leurs savoirs et de leurs compétences tout au long de leur vie. Dès le début 
des années 70, Knowles (1971) indique dans ses travaux que la capacité d'apprentissage 
autonome est bien plus importante que l'enseignement de contenus qu’il craint être 
éphémère. Carré, Moisan et Poisson (2010) mettent aussi en valeur ces préoccupations en 
lien avec la formation des étudiantes et des étudiants du 21e siècle : 
Les systèmes d’enseignement doivent changer de priorité, et passer de la 
simple transmission d’informations des étudiants pour qu’ils se forment 
eux-mêmes tout au long de leur vie […] L’éducation à l’autodirection est 
aujourd’hui vitale pour une société productive et innovante. (Carré, 2005, 
p. 123) 
Dans le même sens, plusieurs auteurs qui s’intéressent au concept de l’autoformation 
l’associent souvent à l’apprentissage tout au long de la vie. Foucher et Hrimech (2000) 
s’appuient sur un cadre conceptuel inspiré des modèles théoriques de l’autoformation et des 
stratégies d'apprentissage afin de proposer la compétence de mise à jour continue des 
savoirs dans une perspective inhérente à notre contexte moderne et à l’abondance des 
savoirs accessibles grâce aux technologies. Selon eux, la société exige désormais de ses 
travailleurs d’avoir la capacité à maitriser rapidement des savoir-faire complexes, mais qui 
deviennent rapidement obsolètes. Les technologies ont une influence sur notre rapport aux 
savoirs, mais aussi sur nos rapports sociaux. Dans ce sens, Henri et Jeunesse (2013), en se 
basant sur différentes études (Anderson, 2007, Edwards et Ushers, 2008, Thompson, 2010; 
dans Henri et Jeunesse, 2013), adhèrent à l’évidence que le Web a transformé le rapport 
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aux savoirs, les ressources sur la toile étant innombrables et à la portée de tous. En 
continuité, dans la dimension sociale, ce sont principalement les outils associés au Web 2.0 
qui ont pour leur part permis aux utilisateurs de contribuer à ce savoir à travers leur 
participation, leur collaboration et le réseautage social rendus possibles grâce à un 
ensemble de services informatiques : blogues, wikis, réseaux sociaux, outils de syndication, 
etc. Nous expliquons ces derniers aspects en détail dans une section subséquente de notre 
cadre de référence. 
2.3.2 Le sujet social apprenant 
Le concept d’autoformation fait référence à une formation par soi-même, avec l’autre et 
avec son environnement (Carré, 2002, 2005). Dans sa proposition des cinq dimensions de La 
galaxie de l’autoformation, Carré (1997) identifie la dimension sociale  Apprendre dans et par 
le groupe social. Elle se concrétise à travers le partage de la réflexion de l’apprenante ou 
l’apprenant avec l’autre, soit ses collègues et l’observation des bonnes pratiques démontrées par 
ces mêmes collègues. La notion d’environnement dans les travaux de Carré est habituellement 
perçue comme un élément externe, distinct de l’apprenante et de l’apprenant. Cependant, Roger 
(2010) présente une autre perspective qui suggère l’environnement et l’apprenant « se faisant 
l’un par l’autre » dans une « coconstruction de l’un et de l’autre au travers de leur relation » 
(Piguet, 2013, p. 29). Ainsi le sujet apprenant construit sa pratique à travers sa relation avec les 
autres qui constituent cet environnement. Pour sa part, le concept d’apprentissage autodirigé 
place l’apprenant au centre de ses apprentissages, le faisant passer d’une posture d’« individu » 
à une posture de « sujet social apprenant ». La notion d’individu renvoie ici à une « perspective 
hétéronome (soumission à d’autres lois que les siennes) et non autonome » (Piguet, 2013, 
p. 32). La notion de sujet social apprenant, quant à elle, renvoie à la perspective d’un processus 
de subjectivation « qui ouvre la personne à sa capacité d’autodétermination, soit à son 
autonomie » (Piguet, 2013, p. 32).  
Nous superposons la définition de Roger (2010) et de Piguet (2013) afin de proposer 
la notion de sujet social apprenant en considérant l’environnement comme une partie 
intégrante contribuant au développement de l’un par l’autre, permettant ainsi le 
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développement de l’autodétermination de l’apprenant. Comme nous le verrons dans la 
partie de notre essai traitant de la dimension psychologique, l’autodétermination joue un 
rôle crucial dans le développement de la compétence de la mise à jour continue des savoirs.  
Afin de bien exemplifier la notion du sujet social apprenant, le tableau 6 propose une vision 
synthétique du passage de l’individu à une posture de sujet social apprenant s’autoformant.  
Tout cela considéré, la dimension sociale met en valeur l’importance des enjeux du 
21e siècle. Elle situe l’apprenant au cœur d’un environnement qui modifie ses rapports aux 
savoirs dans une perspective d’accès et de contribution à ces savoirs, par et avec l’autre. 
Elle situe l’apprenant au cœur d’une société qui reflète ses besoins émergents et le 
responsabilise comme sujet social apprenant dans la réponse à ces besoins. Ces constats 
nous permettent de valider la pertinence des plans de développement de la littératie 
numérique dans le contexte de notre objectif de recherche. Ils nous permettent aussi de 
valider l’importance des habiletés nécessaires pour développer la capacité à apprendre dans 
un contexte technologique, plus spécifiquement à l’aide des outils du Web 2.0. Dans ce 
contexte, la dimension sociale devient partie essentielle à l’autoformation. 
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Tableau 6 
Développement de l’individu vers une posture du sujet social apprenant s’autoformant 
 
 Personne 
 Individu Sujet social apprenant 
Environnement 
« Synthèse complexe des 
éléments sociaux […] qui 
ne fonde pas le social […] 
qui en est le produit 
sophistiqué. » 
(Ferrarroti, 1990) 
« Est dans un moi 
potentiellement autre tout en 
étant lui-même. C’est par ce 
que le sujet porte l’altérité en 
lui-même qu’il peut 
communiquer avec autrui. » 
(Danvers, 2009) 
Formation  collégiale centrée sur : 
- la maîtrise des processus de 
production ; 
- la maîtrise des outils 
technologiques les plus utilisés ; 
- les fondements théoriques qui 
soutiennent les apprentissages 
des compétences. 
S’adapte aux exigences et 
valeurs du contexte 
dominant. 
 
L’individu est contraint 
de confronter ses 
représentations à celles 
des autres.  
Coconstruit son savoir à partir 
des exigences et valeurs 
dominantes et les siennes. 
 
Le sujet social apprenant entre 
dans un processus 
d’individuation. 
Travail au sein de l’entreprise centré 
sur 
- la productivité ; 
- la normativité au regard de 
l’ensemble des productions ; 
- une approche de type résolution 
de problèmes. 
S’adapte aux exigences et 
valeurs du contexte 
dominant. 
 
L’individu subit la 
pression (valeurs et 
attentes) de 
l’environnement. 
Identifie ses choix et oriente 
sa pratique en fonction de  
ceux-ci. 
 
Le sujet social développe une 
posture autonome, soit 
autodéterminée. 
Espace propice au développement de 
pratiques autoformatives au travers : 
- d’organisations apprenantes ; 
- de formations continues 
formelles. 
Est invité à développer, 
au cœur de sa pratique, 
des liens avec lui-même, 
les autres et son 
environnement. 
 
L’individu élabore peu à 
peu une pensée par lui-
même en relation étroite 
avec les autres. 
Construit progressivement son 
expertise simultanément à sa 
propre orientation. 
 
Le sujet social contribue au 
développement des conditions 
d’une co-individuation au 
travers de ses activités, à 
partir et dans son 
environnement. 
Le tableau initialement conçu pour démontrer le développement de l’individu formé dans un contexte des 
soins infirmiers a été adapté à la formation collégiale du programme Techniques d’intégration multimédia. 
Source  Piguet, C. (2013). L’autonomie du sujet social apprenant – le cas des  
  pratiques infirmières, In P.Cyrot, C.Jeunesse et D. Cristol,  Renforcer  
  l’autoformation - Aspects sociaux et dimensions pédagogiques (p. 21-36). 
  Lyon : Chronique sociale. 
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2. 4 La dimension psychologique 
Carré, Moisan et Poisson (2010) ont réalisé de nombreux travaux de recherche dédiés 
à opérationnaliser la notion d’apprentissage autodirigé afin d’outiller les enseignantes et les 
enseignants à développer l’autonomie d’apprentissage chez leurs étudiantes et leurs 
étudiants dans une perspective de mise à jour continue des savoirs.  Carré, Moisan et 
Poisson (2010) mettent l’accent sur les processus cognitifs d’apprentissage en référant au 
cadre théorique de Long (1988) pour qui la dimension psychologique est fondamentale :   
Si les étudiants ne sont pas autodirigés psychologiquement, il est peu 
probable qu’ils s’engageront dans une activité d’apprentissage autonome 
[…] l’apprentissage autodirigé intervient seulement si l’étudiant a la 
primeur du contrôle sur les processus cognitifs d’apprentissage. (Carré, 
Moisan et Poisson, 2010, p. 121) 
Carré, Moisan et Poisson (2010) affirment que « l’apprentissage autodirigé sera 
caractérisé par la combinaison d’une motivation à l’engagement autodéterminée et de 
stratégies d’autorégulation » (p. 167). En se basant sur les travaux synthèses menés par 
Fenouillet (2000, dans Carré, Moisan et Poisson, 2010) et Cosnefroy (2011, dans Carré, 
Moisan et Poisson, 2010), travaux portant sur plus de 40 ans d’études et de recherches sur 
l’apprentissage continu des savoirs, et en s’inspirant de leurs collaborations avec  
Zimmerman et Bandura (dans Carré, Moisan et Poisson, 2010), Carré, Moisan et Poisson 
(2010) proposent une articulation théorique de l’apprentissage autodirigé dans sa dimension 
psychologique.  Cette théorie s’appuie sur les concepts d’autodétermination (aspects 
motivationnels) et d’autorégulation (aspects volitionnels). Nous présentons maintenant ces 
deux concepts. 
2.4.1 L’autodétermination (Aspects motivationnels) 
Les aspects motivationnels réfèrent au pourquoi, au défi à relever, à l’objectif à 
atteindre et à l’engagement. Selon Carré et Fenouillet (2009), la théorie de 
l’autodétermination de Deci et Ryan (2000) est la plus appropriée au concept de 
l’apprentissage autodirigé parce que cette théorie propose une représentation en terme 
motivationnel de «ce qu’est le sentiment d’être libre d’agir, d’avoir le choix de ses actions, 
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d’être proactif, c’est-à-dire de se sentir l’auteur de ses décisions et de ses actes » (Carré, 
Moisan et Poisson, 2010,  p. 141). 
 
Figure 7 Continuum de la théorie de la motivation autodéterminée  
  (Deci et Ryan, 2000) 
  Source : Deci, E, L. et Ryan, R. M. (2000) Intrinsic and Extrinsic   
  Motivations : Classic Definitions en New Directions. Contempory  
  Educational Psychology 25, 54-67.  
Sous forme de continuum, tel que représenté à la Figure 7, la théorie de la motivation 
autodéterminée propose trois types de motivation : la motivation intrinsèque, la motivation 
extrinsèque et l’amotivation. 
À une extrémité du continuum, la motivation intrinsèque implique qu’une action est 
menée pour l’intérêt, la gratification, le plaisir de l’activité elle-même. La motivation 
intrinsèque est considérée comme la représentation même du modèle de 
l’autodétermination. À l’autre extrémité du continuum, l’amotivation se définit comme 
l’absence complète de motivation chez l’individu. Au centre du continuum, la motivation 
extrinsèque5 est liée à des résultats qui sont extérieurs à l’individu et à l’action elle-même.  
                                                
5 La motivation extrinsèque est subdivisée en quatre formes : la motivation extrinsèque, la motivation 
introjectée, la motivation identifiée et la motivation intégrée.  La motivation extrinsèque à régulation externe 
est caractérisée par un individu motivé « par des éléments extérieurs à l’activité comme des récompenses 
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Il existe un lien entre la dimension sociale présentée précédemment et la théorie de la 
motivation autodéterminée. En effet, cette dernière attribue une importance aux facteurs 
sociaux qui facilitent, ou non, la motivation en répondant à des besoins psychologiques 
fondamentaux. Ce sont les besoins a) de compétence, b) d’autonomie, c) de proximité 
sociale. Le besoin de compétence est une aspiration à interagir efficacement avec 
l’environnement en exerçant ses capacités et en contrôlant les éléments qui conduisent au 
succès de la réalisation d’une tâche. Le comportement d’une apprenante ou d’un apprenant 
compétent se concrétise par la persévérance à réaliser une tâche et la démonstration de son 
intérêt pour s’informer, s’évaluer ou se développer en lien avec celle-ci (Heutte, 2008). 
L’autonomie est le besoin psychologique qui porte l’individu à décider de son 
comportement plutôt que d’être contrôlé par une exigence externe. Le comportement d’une 
apprenante ou d’un apprenant est autonome ou autodéterminé lorsqu’il est en adéquation 
avec ses propres ressources, par exemple ses centres d’intérêt ou ses valeurs (Heutte, 2008). 
La proximité sociale est le besoin de se sentir connecté avec d’autres personnes de son 
environnement social, d’accorder et de recevoir de l’attention de la part de personnes 
significatives pour soi, d’appartenir à une communauté ou un groupe social (Heutte, 2008). 
De nombreuses recherches empiriques démontrent que les processus motivationnels 
interviennent au niveau prédécisionnel et postdécisionnel dans le processus d’apprentissage 
autodirigé (Cosnefroy, 2011; Carré et Fenouillet, 2009). La motivation joue un rôle vital 
pour initier, guider et soutenir les efforts des étudiantes et des étudiants. Au niveau 
prédécisionnel, l’étudiante et l’étudiant doivent avoir des motifs suffisamment importants 
pour s’engager dans l’apprentissage et des raisons de croire que les chances  
de réussite sont élevées. Au niveau postdécisionnel, la motivation est en lien avec les 
aspects volitionnels d’autorégulation et des processus cognitifs associés que nous vous 
présentons maintenant. 
                                                                                                                                               
matérielles ou l’évitement de punitions » (Ryan & Deci, 2000, p. 61).  La motivation introjectée implique que 
l’individu s’engage volontairement, mais à travers un processus d’autocontrôle pour éviter des sentiments 
négatifs, parce qu’il doit le faire ou pour chercher l’approbation sociale. La motivation identifiée est la 
première forme d’autodétermination. L’individu agit sous l’influence de ses propres convictions, à partir de 
ses propres réflexions sur l’importance de l’action, « le sujet s’engage parce qu’il juge l’activité valable et 
qu’il a identifié l’importance de son engagement » (Ryan & Deci, 2000, p. 62). La motivation intégrée est le 
dernier stade de la motivation extrinsèque. L’individu agit en pleine conscience de son choix et de sa liberté 
de décision. Il perçoit une concordance entre l’activité et ses motifs personnels, ses croyances profondes. 
      
 
 
73 
2.4.2 L’autorégulation (Aspects volitionnels) 
L’étudiante et l’étudiant dans un contexte d’autoformation font face à un double défi 
motivationnel : se mettre au travail et persévérer. Les aspects volitionnels visent la mise en 
place de stratégies qui permettent d’autoréguler l’action jusqu’à l’atteinte de l’objectif que 
s’est fixé l’étudiante ou l’étudiant.  
Selon Zimmerman (1989), l’autorégulation réfère au processus par lequel les 
étudiantes et les étudiants mettent en action et persévèrent dans le déploiement de leurs 
affects et conduites qui sont  orientés vers l’atteinte de leurs objectifs d’apprentissage. Cette 
théorie propose trois formes d’autorégulation en interaction qui sont a) l’autorégulation 
interne, b) l’autorégulation environnementale, c) l’autorégulation comportementale. Ces 
formes d’autorégulation sont représentées à la Figure 8. 
 
Figure 8 Les formes triadiques de l’autorégulation selon Zimmerman 
  Source : Zimmerman, B.J. (1989) A social cognitive view of self-regulated 
  academic learning, Journal of Educational Psychology, 81(3), 329-339. 
L’autorégulation interne implique des processus de surveillance et l’ajustement des 
états affectifs et cognitifs. Ces principaux processus sont la fixation d’objectifs, les méthodes 
et les stratégies internes et l’auto-évaluation. L’autorégulation environnementale implique des 
processus d’observation et d’ajustement des conditions du contexte d’apprentissage, par 
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exemple le lieu et le moment de l’étude. Ces principaux processus sont la structuration de 
l’environnement et la recherche d’aide humaine externe. Enfin, l’autorégulation 
comportementale implique des processus d’auto-observation et d’ajustement stratégique, par 
exemple de ses méthodes d’apprentissage. Ces principaux processus sont  l’auto-instruction, 
la gestion du temps et l’auto-observation. Chacune de ces modalités d’autorégulation s’inscrit 
en trois phases cycliques et récurrentes : l’anticipation, l’action et l’autoréflexion. Chacune de 
ces phases comporte des stratégies ou des processus. Le tableau 7 présente chacune des trois 
phases ainsi que les processus et stratégies associées. 
Tableau 7 
Phases cycliques des modalités d’autorégulation (Zimmerman, 2002) 
 
Phase d’anticipation Phase d’action Phase d’autoréflexion 
Processus cognitif 
• Analyse de la tâche 
• Fixation et hiérarchisation des 
buts 
• Planification stratégique des 
activités 
Stratégie d’apprentissage 
• Auto-instruction 
• Gestion de temps 
• Recherche d’aide 
Processus d’auto jugement 
• autoévaluation causale suite à 
une expérience de réussite ou 
d’échec 
  
Processus de l’ordre de 
l’automotivation 
• Croyance d’auto-efficacité 
• Attentes de résultats 
• Type d’orientation vers le but 
(plutôt  vers la tâche ou plutôt 
vers la performance) 
• Intérêt intrinsèque pour 
l’activité 
Processus d’auto-observation 
Juger son niveau de  
motivation au cours de la  
situation d’apprentissage  
 
Évaluer l’efficacité des  
stratégies utilisées  
 
Processus d’autoréaction 
• autosatisfaction/insatisfaction  
• inférences 
adaptatives/défensives 
 
 
Source  Zimmerman, B.J. (2002) Becoming a Self-Regulated Learner : An  
  Overview. Theory Into Practice, 41(2), 64-70. 
En somme, nous retenons que la dimension psychologique repose principalement sur 
la théorie de la motivation autodéterminée de Deci et Ryan (2000) et de la théorie de 
l’autorégulation de Zimmerman (1989). Premièrement, la théorie de la motivation 
autodéterminée nous aide à cerner les différents types de motivation de l’apprenant, mais 
surtout à mettre en relief les besoins psychologiques fondamentaux qui y sont associés : les 
besoins de compétence, d’autonomie, et de proximité sociale. Un lien fort existe ici avec la 
dimension sociale, selon Selon Heutte (2008) : «Tout environnement social qui permettrait 
la satisfaction de ces trois besoins catalyserait en retour une motivation autodéterminée, ce 
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qui augmente la propension d’un apprentissage durable et de performances accrues » (n.p.). 
Deuxièmement, la théorie de l’autorégulation nous permet d’identifier les stratégies à 
mettre en place qui permettent d’autoréguler l’action jusqu’à l’atteinte de l’objectif que 
s’est fixé l’étudiante ou l’étudiant: l’autorégulation interne, environnementale et 
comportementale. Chacune de ces modalités d’autorégulation s’inscrit en trois phases 
cycliques et récurrentes : l’anticipation, l’action et l’autoréflexion. Dans le cadre de notre 
recherche, nous devons donc proposer un environnement qui contribue à la motivation 
autodéterminée et favorise l’application des stratégies ou des processus qui composent 
chacune de ces trois phases de l’autorégulation. 
2.5 La dimension pédagogique 
Le développement de la compétence de la mise à jour continue des savoirs peut 
trouver ses fondements pédagogiques dans différentes théories de l’apprentissage. Nous 
présentons d’abord la théorie socioconstructiviste, puis le connectivisme dans une 
perspective pédagogique. Finalement, nous présentons les stratégies d’apprentissage 
générales puis celles plus spécifiques dans une perspective d’autoformation. 
2.5.1 Le socioconstructivisme 
Le socioconstructivisme prend ses assises dans les fondements du constructivisme 
selon lesquels l’étudiante et l’étudiant construisent leurs connaissances à travers leur propre 
expérience : « C’est de l’interaction du sujet avec son environnement que nait la 
connaissance » (Depover, Karsenti et et Komis, 2007, p. 15). 
Dans le contexte du développement de la compétence de mise à jour des savoirs, nous 
avons fait valoir que trois dimensions doivent être considérées : la dimension sociale, 
psychologique et pédagogique. La théorie de socioconstructivisme appuie la dimension 
sociale puisque dans cette perspective, la connaissance nait grâce aux interactions sociales 
et à la confrontation des perceptions de chaque étudiant. Cette perspective tient compte du 
contexte et des intérêts propres au groupe qui élabore la connaissance. En effet, selon 
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Fourez, Englebert-Lecomte et Mathy (1997, dans Legendre, 2004), le socioconstructivisme 
prend en compte « les dimensions de la construction des savoirs, insistant sur le fait que  
les connaissances sont construites par et pour les humains dans un effort collectif faisant 
intervenir un processus de négociation de représentations ou de modèles » (Legendre, 2004, 
p. 7). Dans ce sens, les modèles ne sont pas absolus, mais toujours considérés selon le 
contexte dans lequel et pour lequel ils ont été élaborés. De plus, nous croyons que  
ces modèles peuvent se juxtaposer à  la notion du sujet social apprenant que nous avons 
exposée plus tôt dans notre cadre de référence, notion qui propose l’apprenant  
et l’environnement comme une partie intégrante contribuant au développement de l’un  
par l’autre.   
La théorie de socioconstructivisme appuie la dimension psychologique puisque dans 
cette perspective, le savoir n’est pas une donnée, mais le résultat de la structuration de la 
pensée de l’étudiant « qui élabore de nouveaux outils de raisonnement dans son effort pour 
donner sens au monde » (Legendre, 2004, p. 6). Dans cette perspective, l’étudiant doit 
exercer un regard réflexif et critique sur ses connaissances, ce qui lui permet d’en évaluer 
l’état. Il doit aussi « faire un retour sur ses propres processus cognitifs et en évaluer leur 
efficacité » (Henri  et Lundgren-Cayrol, 1998, p. 15). La théorie de l’autodétermination de 
Deci et Ryan (2000) et la théorie de l’autorégulation de Zimmerman (1989) que nous avons 
exposées plus tôt dans notre cadre de référence impliquent  pour l’apprenante et l’apprenant 
des processus de surveillance et d’ajustement de ses états affectifs et cognitifs qui sont 
conformes aux constats du socioconstructivisme.  
Ainsi peut on dire que le socioconstructivisme constitue un lien qui unit les trois 
dimensions que nous proposons, soit la dimension sociale, la dimension psychologique et la 
dimension pédagogique. 
2.5.2 Le connectivisme 
Le connectivisme est une perspective pédagogique proposée par Siemens (2005). Le 
connectivisme explique les effets des technologies sur le processus d’apprentissage en 
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proposant le savoir comme une entité extérieure à l’étudiante ou à l’étudiant, mis en 
mémoire et manipulé par la technologie, disponible et accessible dans plusieurs réseaux. 
Dans ce contexte, l’apprentissage débute quand l’étudiante ou l’étudiant se connecte à un 
réseau et accède à l’information emmagasinée dans un noyau d’informations plus ou moins 
vaste constitué de nœuds et de liens. Ce noyau fait toujours partie d’un réseau plus large 
constitué de deux ou de plusieurs noyaux. Selon Siemens (2005), le savoir disponible dans 
le réseau est en constante évolution et, dans cette perspective, il devient plus important pour 
l’étudiante et l’étudiant de développer son habileté à apprendre que d’acquérir le savoir lui-
même. Désormais, pour apprendre, il faut être en mesure d’intégrer les technologies, 
produire des connexions dans notre processus d’apprentissage, faire preuve d’autonomie et 
d’ouverture. Dans ce contexte d’apprentissage en réseau, la cognition et les aspects émotifs 
contribuent tous deux au processus d’apprentissage (Kop & Hill, 2008). À priori, cette 
explication du connectivisme proposant le savoir comme une entité extérieure à l’étudiante 
ou à l’étudiant semble en opposition avec la définition du socioconstructivisme ou de la 
dimension sociale que nous avons présentée précédemment, principalement avec la notion 
de sujet social apprenant qui considère l’environnement comme une partie intégrante 
contribuant au développement de l’un par l’autre. Cependant, nous pensons que nous 
pouvons nous inspirer du connectivisme dans une perspective pédagogique. 
Selon la perspective pédagogique du connectivisme, la connaissance est disponible 
dans le réseau et l’apprentissage se réalise selon un processus connecté au réseau opéré à 
trois niveaux qui sont a) neuronal (connexion des cerveaux), b) conceptuel (connexion des 
contenus et des sources d’informations), c) social (connexion entre les personnes). Cet 
apprentissage est en constant changement et dans ce contexte, les liens qui permettent 
d’apprendre deviennent plus importants que l’apprentissage lui-même. Henri et 
Jeunesse (2011) résument le connectivisme selon ces neuf principes : 
- L’apprentissage et les connaissances résident dans la diversité des 
opinions. 
- L’apprentissage est un processus qui se réalise par la connexion entre 
des nœuds spécialisés ou de sources d’information. 
- L’apprentissage peut être inscrit des artéfacts. 
78  
- Être capable de continuer à apprendre est plus crucial que ce qui est déjà 
appris. 
- Cultiver et entretenir des connexions s’avère une nécessité pour faciliter 
l’apprentissage continu.  
- L’habileté à identifier les connexions entre les domaines, les idées, les 
concepts s’avère essentielle. 
- La mise à jour des connaissances est le but que poursuit toute activité 
d’apprentissage connectiviste.  
- La prise de décision est en soi une activité d’apprentissage. Le choix de 
ce que l’on doit apprendre et le sens que l’on donne à l’information 
doivent être  effectués en fonction d’une réalité en changement. 
- En insistant sur la primauté de la connexion, le connectivisme entend 
refonder l’apprentissage sur le besoin de comprendre pourquoi et 
comment les connexions s’établissent. Il propose une conceptualisation 
globale de l’apprentissage prenant en compte l’apprentissage individuel, 
collectif et organisationnel, tout en l’envisageant comme un phénomène 
distribué dans l’environnement. (p. 9-10) 
  
Certains auteurs affirment que le connectivisme est une théorie alors que d’autres pas. 
En effet,  le connectivisme ne présente pas de principes fondamentaux innovants qui ne 
soient pas déjà présents dans les autres théories de l’apprentissage reconnues à ce jour (Ker 
2007; Kop & Hill, 2008; Verhagen, 2006). Selon Verhagen (2006), le connectivisme est 
une perspective pédagogique  qui s’intéresse à ce qui est appris et à ce pour quoi cela est 
appris, alors qu’une théorie d’apprentissage porte sur la façon dont les gens apprennent. 
Kop et Hill (2008) indiquent que le connectivisme met en lumière un nouveau paradigme 
en pédagogie et contribue à l’émergence de nouvelles approches pédagogiques axées sur le 
développement de l’autonomie de l’étudiant, mais ne constitue pas en soi une théorie. 
Néanmoins, à notre avis, le connectivisme propose des fondements inspirants en lien avec 
le développement de la compétence de mise à jour continue des savoirs, particulièrement en 
ce qui concerne la taxonomie proposée par Siemens (2006) qui illustre comment l’étudiante 
ou l’étudiant développe l’appropriation des savoirs dans un environnement en réseau. Le 
tableau 8 présente cette taxonomie. 
Tout compte fait, le socioconstructivisme met en valeur les aspects en lien avec la 
nécessité pour l’apprenante et l’apprenant de porter un regard réflexif et critique à ses 
connaissances. Il fait valoir l’importance des interactions sociales et de la confrontation des 
perceptions de chaque étudiante et étudiant. En continuité, le connectivisme valorise ces 
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mêmes interactions sociales tout en mettant l’accent sur le rôle de l’apprenante ou de 
l’apprenant à faire des choix, à prendre position dans cette confrontation et à devenir actif 
dans l’interprétation du savoir et dans sa rediffusion. Dans ce sens, la taxonomie proposée 
par Siemens (2006) nous outille pour faire des choix sur le niveau de développement 
attendu de la compétence de mise à jour continue des savoirs lorsqu’il est question des 
habiletés en lien avec la communication et la collaboration. 
Tableau 8 
Taxonomie du connectivisme (Siemens, 2006) 
 
Connaissance et appropriation  
L’étudiant acquiert les compétences de base pour accéder aux connaissances et développe ses 
habiletés avec les outils (Internet, blogue, wiki, agrégateur, etc.). 
Connexion  
L’étudiant utilise les outils et commence à créer son propre réseau. 
Contribution et participation  
L’étudiant commence à contribuer lui-même au réseau. L’interaction qu’il développe avec les 
autres participants nourrit sa propre dynamique d’apprentissage. Il devient habilité à faire des choix 
judicieux envers la méthode d’apprentissage optimale pour un sujet donné. 
Identification des patrons émergents 
L’étudiant est pleinement actif dans le réseau. Il est apte à discerner l’apparition des patrons et des 
tendances émergentes. 
Faiseur de sens  
L’étudiant est capable d’appréhender les courants émergents et de les mettre en relation avec 
l’ensemble des connaissances qu’il a développées dans le réseau. Il peut apporter son point de vue 
et participer à la réflexion. 
Praticien  
L’étudiant peut évaluer de manière pratique les nouvelles connaissances dans le réseau en exerçant  
un cycle de réflexion, d’expérimentation et de conclusion. 
Source  Siemens, G. (2006). Knowing Knowledge. Livre téléaccessible à l’adresse 
  < http://www.elearnspace.org/KnowingKnowledge_LowRes.pdf> .  
  Traduction libre. Consulté le 11 avril 2016. 
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2.5.3 Les stratégies d’apprentissage 
Dans un contexte d’apprentissage autodirigé ou d’autoformation, l’apprenante et 
l’apprenant sont confrontés à la prise en charge de leurs apprentissages. Dans cette 
perspective, nous désirons maintenant présenter quelles sont les stratégies d’apprentissage 
adéquates à mobiliser. Nous utilisons la classification des stratégies d’apprentissage 
proposée par Boulet, Savoie-Zajc et Chevrier (1996) qui à l’instar de Saint-Pierre (1991, 
dans Boulet, Savoie-Zajc et Chevrier, 1996) propose une classification en quatre 
catégories qui sont a) les stratégies cognitives, b) les stratégies métacognitives, c) les 
stratégies affectives, d) les stratégies de gestion des ressources. Cette classification 
présentée dans le tableau 9 rejoint nos préoccupations en lien avec les dimensions sociales, 
psychologiques et pédagogiques de l’apprentissage autodirigé et de l’autoformation.  
La première catégorie de la classification de Boulet, Savoie-Zajc et Chevrier (1996) 
concerne les stratégies cognitives  qui s’appliquent aux notions d’apprentissage, sur le 
comment apprendre les nouvelles notions. Cette classification tient compte de la nature de 
trois types de connaissances reliées aux apprentissages, soit a) des connaissances 
déclaratives, b) des connaissances conditionnelles, c) des connaissances procédurales. Dans 
le contexte d’autoformation du programme TIM, ces trois types de connaissances sont 
prétextes à l’apprentissage. 
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Tableau 9 
Classification des stratégies d’apprentissage 
Stratégies cognitives Stratégies de gestion des ressources 
Stratégies de répétition 
Stratégies d’élaboration 
Stratégies d’organisation 
Stratégies de généralisation 
Stratégies de discrimination 
Stratégies de compilation des connaissances 
Stratégies pour gérer son temps 
Stratégies pour organiser les ressources 
matérielles et gérer son environnement d’étude 
et de travail 
Stratégies pour identifier les personnes 
ressources et profiter de leur soutien 
 
Stratégies affectives Stratégies métacognitives 
Stratégies pour établir et maintenir sa 
motivation 
Stratégies pour maintenir sa concentration 
Stratégies pour contrôler son anxiété 
Stratégies de planification 
Stratégies de contrôle 
Stratégies de régulation 
Source  Boulet, A., Savoie-Zajc, L., Chevrier, J. (1996) Les stratégies   
  d’Apprentissages à l’Université. Montréal : Presses de l’université  
  du Québec.  
 
Premièrement, les connaissances déclaratives sont des savoirs théoriques et généraux. 
Elles s’acquièrent avec des techniques de type machinal ou significatif regroupées en trois 
types de stratégies, soit a) les stratégies de répétition qui facilitent l’appropriation des 
nouvelles connaissances, b) les stratégies d’élaboration qui aident à donner du sens aux 
nouvelles notions en créant des liens avec les anciennes connaissances, c) les stratégies 
d’organisation qui facilitent l’apprentissage en créant des liens entre les anciennes et les 
nouvelles connaissances.  Ces techniques et stratégies sont présentées dans le tableau 10. 
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Tableau 10 
Stratégies cognitives : connaissances déclaratives 
Les stratégies cognitives 
Apprentissage de connaissances déclaratives  
Stratégies Types d’apprentissage Techniques 
Stratégies de 
répétition 
(nouvelles 
connaissances) 
Apprentissage machinal La répétition 
Apprentissage significatif La prise de note sélective 
Le soulignement 
L’encadrement 
Stratégies 
d’élaboration 
(liens afin de donner 
du sens) 
Apprentissage machinal Les mnémotechnies 
Apprentissage significatif Les notes personnelles 
Le résumé 
Les analogies 
La formulation de questions 
L’identification d’implications 
Les exemples 
Stratégies 
d’organisation 
(liens afin de faciliter 
l’apprentissage) 
Apprentissage machinal Les listes 
Les groupes 
Apprentissage significatif Les tables de matières /plan d’action 
Les réseaux hiérarchiques 
Les schémas 
Source  Boulet, A., Savoie-Zajc, L., Chevrier, J. (1996) Les stratégies   
  d’Apprentissages à l’Université. Montréal : Presses de l’université  
  du Québec.  
Deuxièmement, les connaissances conditionnelles sont des connaissances stratégiques 
qui permettent à l’étudiant de savoir quand et pourquoi il est approprié de référer à une 
connaissance déclarative ou de mettre en pratique une connaissance procédurale. Les 
connaissances conditionnelles s’acquièrent avec des techniques regroupées sous deux 
stratégies, soit a) les stratégies de généralisation qui permettent à l’étudiante et l’étudiant de 
reconnaitre les situations similaires d’applications des savoirs ou des procédures, b) les 
stratégies de discrimination qui permettent à l’étudiante et à l’étudiant de reconnaitre les 
situations où il est inapproprié d’appliquer les savoirs ou les procédures.  
Finalement, les connaissances procédurales sont des séquences d’action ou des 
connaissances implicites qui s’acquièrent par la pratique régulière et répétée d’une activité. 
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(Désilets, 1997). Le tableau 11 présente les techniques associées à l’apprentissage de 
connaissances conditionnelles et de connaissances conditionnelles procédurales.  
Tableau 11 
Stratégies cognitives : connaissances conditionnelles et connaissances procédurales  
 
Les stratégies cognitives 
Apprentissage de connaissances conditionnelles  
Connaissance stratégique qui permet de savoir quand et pourquoi il est approprié de se souvenir  
d’une connaissance déclarative et d’appliquer une connaissance procédurale 
Stratégies Techniques 
Stratégies de 
généralisation 
Identifier des exemples 
Inventer des exemples 
Trouver des ressemblances 
Stratégies de 
discrimination 
Identifier des contre-exemples 
Inventer des contre-exemples 
Trouver des différences 
Apprentissage de connaissances procédurales (comment) 
Stratégies de 
compilation de 
connaissances 
Pratiquer en partie 
Pratiquer globalement 
Comparer sa performance à un modèle 
Source  Boulet, A., Savoie-Zajc, L., Chevrier, J. (1996) Les stratégies   
  d’Apprentissages à l’Université. Montréal : Presses de l’université  
  du Québec.  
La deuxième catégorie de la classification Boulet, Savoie-Zajc et Chevrier (1996) 
concerne les stratégies métacognitives. Ces stratégies sont en lien avec la connaissance et la 
conscience de son processus cognitif et le contrôle de ce processus. Nous pensons que ces 
stratégies sont en lien direct avec les concepts d’autodétermination et d’autorégulation qui 
caractérisent une part importante de la dimension psychologique de l’autoformation 
présentée précédemment. Il existe aussi un lien avec la dimension sociale de 
l’autoformation. Ainsi les connaissances de ses propres forces et faiblesses et de ses 
préférences (connaissances intra-individuelles) sont distinctives des connaissances qui 
concernent la comparaison avec les autres (connaissances interindividuelles) et finalement 
des connaissances sur les méthodes et techniques à appliquer pour apprendre 
(connaissances universelles) (Flavell, 1987, dans Boulet, Savoie-Zajc et Chevrier, 1996). 
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L’application de stratégies métacognitives chez chaque individu s’exerce selon des 
variables personnelles (connaissances intra-individuelles, interindividuelles et universelles), 
des variables associées aux tâches d’apprentissage (ce qui doit être appris) et aux stratégies 
elles-mêmes, « Donc, il s’agit de la connaissance du quoi, du comment, du quand et du 
pourquoi faire » (Boulet, Savoie-Zajc et Chevrier, 1996, p. 22). L’étudiante et l’étudiant 
régulent leur activité et déploient ainsi les stratégies appropriées, soit a) les stratégies de 
planification, b) les stratégies de contrôles, c) les stratégies de régulation. Ces stratégies 
sont présentées dans le tableau 12. 
Tableau 12 
Stratégies métacognitives  
Les stratégies métacognitives 
Connaissance (connaissances des variables personnelles, tâches d’apprentissage et stratégies à 
mettre en place) et conscience de son processus cognitif et le contrôle de ce processus.  
Stratégies Techniques 
Stratégies de 
planification 
Se fixer des buts 
Jauger le niveau de traitement d’information requis 
Estimer le nombre et le type de traitement d’informations nécessaires 
Prévoir les étapes à suivre 
Estimer ses chances de réussite 
Estimer le temps nécessaire et sa répartition 
Stratégies de contrôle Identifier le type d’activité cognitive activée (classification) 
Prendre conscience de ses progrès et de ses résultats (vérification) 
Évaluer la qualité et l’efficacité de ses activités cognitives (évaluation) 
Anticiper les alternatives possibles de solution et les résultats escomptés 
(prédiction) 
Stratégies de 
régulation 
Réguler la capacité de traitement (quantité et répartition des efforts) 
Réguler le matériel traité 
Réguler l’intensité du traitement (degré de persistance) 
Réguler la vitesse du traitement (choix du temps à investir en fonction du 
temps nécessaire pour effectuer la tâche de manière efficace)  
Source  Boulet, A., Savoie-Zajc, L., Chevrier, J. (1996) Les stratégies   
  d’Apprentissages à l’Université. Montréal : Presses de l’université  
  du Québec.  
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La troisième catégorie de la classification Boulet, Savoie-Zajc et Chevrier (1996) 
concerne les stratégies affectives qui sont mises en place par l’étudiante et l’étudiant afin de 
faciliter son apprentissage dans un climat psychologique favorable.  À notre avis, les 
stratégies affectives présentées dans le tableau 13 contribuent à l’autodétermination et 
l’autorégulation de l’étudiant.  
Tableau 13 
Stratégies affectives  
 
Les stratégies affectives 
Stratégies naturellement utilisées pour favoriser les apprentissages en créant un  
climat psychologique favorable. 
Stratégies Techniques 
Stratégies pour établir et 
maintenir sa motivation 
Établir des objectifs personnels de performance 
Mettre en place un système de récompense 
Stratégies pour maintenir sa 
concentration 
Éliminer les distractions 
Créer un climat de travail et d’étude sain 
Stratégies pour contrôler son 
anxiété 
Identifier et utiliser des techniques de relaxation 
Identifier et utiliser des techniques de réduction du stress 
Source  Boulet, A., Savoie-Zajc, L., Chevrier, J. (1996) Les stratégies   
  d’Apprentissages à l’Université. Montréal : Presses de l’université  
  du Québec. 
La quatrième et dernière catégorie de la classification Boulet, Savoie-Zajc et Chevrier 
(1996) concerne les stratégies de gestion des ressources qui sont présentées dans le tableau 
14. Dans ce cas, ce sont les stratégies que l’étudiante et l’étudiant mettent en place pour 
s’adapter dans leur environnement d’apprentissage ou à l’inverse, adapter leur 
environnement à leurs besoins d’apprentissage. À notre avis, cette catégorie comporte de 
nombreuses similitudes avec une majorité des habiletés et indicateurs de performance 
proposés par L’ISTE dans son modèle de littératie numérique. 
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Tableau 14 
Stratégies de gestion des ressources 
Les stratégies de gestion des ressources 
Adaptation de l’environnement 
Stratégies Techniques 
Stratégies pour gérer les 
ressources temporelles 
S’établir des horaires de travail et d’étude 
Se fixer des objectifs à l’intérieur de certains délais 
Établir les plans de travail et d’étude en tenant compte du temps 
Stratégies pour organiser et 
gérer les ressources matérielles 
et l’environnement d’étude 
Identifier les matériels et ressources disponibles et appropriées 
Faire une gestion efficace et adaptée à ses besoins et à son propre 
style  
Stratégies pour profiter des 
ressources humaines 
disponibles 
Identifier les ressources disponibles 
Solliciter l’aide et le soutien des ressources disponibles 
Source  Boulet, A., Savoie-Zajc, L., Chevrier, J. (1996) Les stratégies   
  d’Apprentissages à l’Université. Montréal : Presses de l’université  
  du Québec.  
 
En somme, les stratégies d’apprentissages constituent les outils concrets qui habilitent 
les étudiantes et les étudiants à exercer leur autoformation. Plusieurs études démontrent que 
les étudiantes et les étudiants qui utilisent efficacement les stratégies d’apprentissage 
améliorent leur performance scolaire (Dembo, 1991; Langevin, 1992; Romainville, 1993; 
dans  Boulet, Savoie-Zajc et Chevrier, 1996). La connaissance des stratégies 
d’apprentissage habilite les étudiantes et les étudiants à faire appel aux stratégies adéquates 
à leurs besoins d’apprentissage ou, à tout le moins, à s’y faire guider par l’enseignante ou 
l’enseignant qui l’accompagne dans son processus d’autoformation.   
Nous venons de présenter les stratégies d’apprentissage et les techniques associées 
nécessaires aux étudiantes et étudiants face à différents contextes d’apprentissages et face à 
différents types de savoirs. Nous désirons maintenant présenter les stratégies d’apprentissage 
dans un contexte d’apprentissage autodirigé ou d’autoformation selon Bouchard et Hrimech 
(2006) qui ont identifié des stratégies d’apprentissage d’ordre a) cognitives, b) métaco-
gnitives, c) affectives,  d) sociales, e) conatives et f) algorithmiques.  
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a) Les stratégies d’apprentissage cognitives selon Bouchard et Hrimech (2006) font 
référence à deux étapes : la planification et la sélection des ressources. La planification 
consiste en la formulation des objectifs d’apprentissage en terme d’objectifs professionnels 
dans une situation donnée. En lien avec son contexte professionnel, l’apprenant formule ses 
objectifs, soit en respect des contenus essentiels à apprendre, soit en respect de son emploi du 
temps. La sélection des ressources est faite, la majorité du temps, à partir de moteur de 
recherche du Web. Deux méthodes de sélections principales ont été observées. La première 
horizontale, en réalisant plusieurs recherches avec des mots clefs différents et en utilisant les 
premières pages de résultat. La seconde, verticale, consistant à fouiller dans plusieurs 
résultats et en consultant en profondeur ces sources. La consultation de livres est moins 
répandue et choisie lorsque l’étudiant veut s’en tenir à l’essentiel et lire de manière sélective. 
b) Les stratégies d’apprentissage métacognitives selon Bouchard et Hrimech (2006) 
sont observées sous deux formes : la culture de l’autoformation ou l’essai-erreur suivi 
d’une évaluation. La culture de l’autoformation  est développée par l’étudiante ou l’étudiant 
lorsqu’elle ou il voit l’apprentissage autonome comme un moyen d’atteindre des objectifs 
professionnels. La stratégie de l’essai-erreur suivi d’une évaluation, quant à elle,  repose sur 
la réflexion qui découle du constat d’une erreur ou d’un échec. L’apprenante ou l’apprenant 
est alors en réaction devant un problème à résoudre. 
c) Les stratégies d’apprentissage affectives consistent en la gestion de 
l’anxiété. L’apprenante ou l’apprenant en contexte d’autoformation peut vivre un certain 
désarroi, car elle ou il est livré en partie à elle-même ou lui-même. Dans un contexte 
d’apprentissage, il est reconnu qu’il est important d’encourager et de valoriser  l’étudiante 
ou l’étudiant pour le soutenir dans son apprentissage. Afin de pallier ce manque, les 
stratégies utilisées par l’étudiante ou l’étudiant sont, entre autres, d’avoir un discours 
intérieur pour se convaincre de ses capacités, et dans un contexte professionnel, cultiver 
une attitude de promoteur en multipliant les projets d’apprentissage afin que peu à peu 
ceux-ci perdent leur caractère menaçant.  
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d) Les stratégies d’apprentissage sociales réfèrent au  travail en équipe ou 
apprentissage en groupe où les étudiantes et les étudiants se réunissent périodiquement pour 
discuter de leur travail sans plan préétabli. L’appel à des personnes-ressources est aussi 
utilisé pour réorienter la démarche d’apprentissage. 
e) Les stratégies d’apprentissage conatives déployées par l’apprenante ou l’apprenant 
concernent la mise en action de l’autoformation par la mise en place des dispositifs pour 
initier, réaliser les apprentissages et soutenir les aspects relatifs aux émotions et à la 
motivation. 
f) Enfin, les stratégies d’apprentissage algorithmiques portent sur tout ce qui touche 
aux processus de l’apprentissage lui-même : objectifs d’apprentissage (ou professionnel), 
échéancier (temps, séquence des apprentissages), choix des ressources, horaires de travail, 
niveaux de performance, autorégulation. 
Nous constatons des similitudes entre la classification de Bouchard et Hrimech (2006) 
et celle proposée par Boulet, Savoie-Zajc et Chevrier (1996) dans le cas des stratégies 
d’apprentissage métacognitives et des stratégies d’apprentissage affectives. Par contre, nous 
constatons des dissemblances pour toutes les autres stratégies proposées, plus 
particulièrement pour les stratégies d’apprentissage cognitives et les stratégies 
d’apprentissage sociales proposées par Bouchard et Hrimech (2006). Dans le cas des 
stratégies d’apprentissage cognitives, nous pensons que la classification de Boulet, Savoie-
Zajc et Chevrier (1996) est plus appropriée au contexte d’apprentissage autodirigé ou 
d’autoformation. En effet, les précisions apportées par cette classification en lien avec les 
différents types d’apprentissage et les techniques associées constituent le « comment » 
apprendre de nouvelles notions. Cela constitue le fondement même de l’appropriation des 
connaissances. Si nous voulons améliorer le développement de la mise à jour continue des 
savoirs, il nous semble fondamental d’en connaitre les spécificités et dans ce sens, la 
classification de  Boulet, Savoie-Zajc et Chevrier (1996) est une référence étoffée. Dans le 
cas des stratégies d’apprentissage sociales (Bouchard et Hrimech, 2006) nous les retrouvons 
classées sous les stratégies de gestions de ressources (Boulet, Savoie-Zajc et Chevrier, 
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1996). Cependant, à notre avis la dimension sociale de l’apprentissage autodirigé ou de 
l’autoformation, telle que nous l’avons présentée dans notre cadre de référence est plus 
vaste que l’application de stratégies d’apprentissage.  
En conclusion de la présentation de la dimension pédagogique de l’apprentissage 
autodirigé ou de l’autoformation, nous considérons que la théorie socioconstructiviste 
constitue un lien unificateur des trois dimensions que nous proposons, soit la dimension 
sociale, la dimension psychologique et la dimension pédagogique. Nous retenons la 
taxonomie proposée par Siemens (2005) qui nous outille à faire des choix sur le niveau de 
développement lorsqu’il est question des habiletés en lien avec la communication et la 
collaboration. Finalement, nous retenons la classification des stratégies d’apprentissage 
selon Boulet, Savoie-Zajc et Chevrier (1996) parce qu’elle nous apparait complète et plus 
appropriée dans le contexte d’améliorer le développement de la  mise à jour continue des 
savoirs.  Ainsi outillé, nous pouvons identifier les apprentissages à faire acquérir à nos 
étudiantes et nos étudiants, l’approche pédagogique à privilégier et les niveaux de 
développement de l’appropriation des savoirs dans un environnement de communication et 
de collaboration en réseau pour les étudiantes et les étudiants. 
3. L’APPRENTISSAGE À L’AIDE DES OUTILS WEB 2.0  
Les outils Web 2.0 se définissent comme : 
Une variété de significations différentes qui incluent l’accent mis sur un 
contenu généré par l’utilisateur, la collaboration et le partage de contenu 
et de données, ainsi que l’utilisation de différents types de logiciels 
sociaux qui permettent de nouvelles formes d’interactions, et l’utilisation 
du Web comme une plateforme de production, de recontextualisation et 
de consommation de contenu. (Franklin et van Harmelen, 2007, p. 4)  
Le CEFRIO (2011e) propose cinq grandes familles d’usage des outils du Web 2.0 qui 
sont cartographiées selon leur usage en entreprise. Nous avons identifié des usages associés 
à ces cinq grandes familles qui sont communs au contexte collégial et nous les présentons 
dans le tableau 15.  
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Tableau 15 
Cartographie des usages des outils du Web 2.0  dans le contexte collégial 
Famille d’usage Catégorie d’usage Description des usages associés 
Partager et 
collaborer 
Gestion des 
connaissances 
Création, analyse, diffusion et enrichissement du 
savoir collectif 
Communauté interne Interaction et entraide d’étudiantes et d’étudiants qui 
ont des intérêts personnels, scolaires et professionnels 
communs 
Converser Communication Échange de contenus bidirectionnel, discussions, 
partage 
Socialisation Lien de confiance, prise de connaissance et entretien 
du réseau ou de la communauté 
Rechercher et 
collecter 
Intelligence 
collective 
Mise en commun du savoir fractionné d’un ensemble 
de membres vers un but partagé 
Gestion des idées Indexation personnelle et recherche d’étiquettes pour 
générer et cibler des idées innovatrices 
Diffuser Formation Diffusion de formations en lignes à travers des 
capsules d’informations 
Communications Diffusion et rétroaction de communications 
Gestion de contenu Création, publication, archivage et indexation du 
contenu 
Veiller Tendances des 
étudiants 
Vigie des contenus créés par les étudiants pour définir 
des orientations communes 
 Source : CEFRIO (2011e) Livre blanc sur les nouveaux usages du Web 2.0 pour les 
  organisations. Québec.  
Nous avons fait valoir précédemment lors de l’explication de la dimension sociale de 
l’apprentissage autodirigé ou de l’autoformation que le Web a transformé le rapport au 
savoir (Henri et Jeunesse, 2013) et que sont principalement les outils associés au Web 2.0 
qui ont permis aux utilisateurs de contribuer à ce savoir à travers leur participation, leur 
collaboration et le réseautage social. Le CEFRIO (2011e) affirme à son tour les impacts 
positifs de l’utilisation des outils du Web 2.0 dans une perspective de partage des savoirs :  
La mise en commun des connaissances collectives et leur libre circulation 
au sein de l’entreprise sont vues comme une prémisse à l’émergence de 
l’intelligence collective. Cette dernière, favorisée par les outils et les 
usages 2.0, est étendue à l’échelle de la chaîne de valeur de 
l’organisation. Elle favorise la créativité, la productivité, la réactivité et 
l’innovation. (p. 20)  
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Cette affirmation trouve écho dans les plans de littératie numérique présentés 
précédemment dans notre cadre de référence, en particulier celui de l’ISTE qui propose le 
développement des habiletés qui sont Créativité et innovation, Communication et 
collaboration, Pensée critique, résolution de problèmes et prise de décision et Utilisation et 
compréhension des Technologies. 
Par conséquent, nous nous intéressons dans la prochaine sous-section à l’exploration 
de quelques outils du Web 2.0 dans un contexte d’apprentissage afin de choisir le plus 
pertinent dans l’objectif d’améliorer le développement de la  mise à jour continue des 
savoirs. Nous avons retenu trois types, soit a) l’apprentissage à l’aide des  blogues, b) 
L’apprentissage à l’aide des communautés, c) L’apprentissage en réseau. 
3.1 L’apprentissage à l’aide des blogues 
Le blogue est un terme issu de l’anglais Web-log. Disponible sur le Web, le blogue 
présente une série d’articles rédigés par son auteur et organisés en ordre antéchronologique. 
Ces articles nommés billets peuvent être accompagnés d’images, de sons ou de vidéos. Les 
fonctionnalités offertes dans le blogue permettent aux utilisateurs qui le consultent de 
commenter les billets, ce qui permet des échanges entre les différents utilisateurs. 
Au Québec, la consultation des blogues connaît une augmentation continuelle entre 
les années 2000 à 2010 : « En 2010, 33 % des adultes québécois et 40 % des internautes 
québécois ont consulté un blogue, alors qu’ils étaient respectivement 28 et 34 % à le faire 
l’année précédente » (CEFRIO, 2010a, p. 10). Cette participation se manifeste par la 
rédaction de blogues personnels ou par la rédaction de commentaires sur d’autres blogues. 
Selon l’enquête du CEFRIO (2010a), les 18-24 ans sont ceux qui sont les plus engagés 
dans la consultation et la contribution à des blogues, dans une proportion de 74 %. Pour les 
années subséquentes à 2010, les données recueillies par le CEFRIO concernent les médias 
sociaux de manière plus générale et ne font plus allusion à la fréquentation des blogues de 
manière spécifique.  
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Par l’entremise de ses activités de publication, le blogue permet de réaliser des 
apprentissages dans une perspective socioconstructiviste puisqu’il est possible d’y confronter 
des idées et d’y partager des réflexions ainsi que des expériences réelles entre plusieurs 
intervenants (Ferdig et Trammell, 2004). En effet,  « Le socioconstructivisme, avec Vygostky 
et Piaget en tête, montre l’importance des interactions sociales dans l’acte d’apprendre » 
(Bachand, 2009, p. 13). L’utilisation du  blogue dans les activités d’apprentissage permet de 
confronter les savoirs entre les pairs et les différents utilisateurs dans une perspective de co-
construction des savoirs. De plus, les possibilités interactives du blogue permettent le 
développement de collaborations entre pairs et la mise en place d’un réseau social qui joue un 
rôle essentiel dans le développement cognitif des étudiantes et des étudiants (Ferdig et 
Trammell, 2004). Selon Bachand (2009), il est démontré que « le fait de travailler avec des 
pairs nourrit la réflexion. Aussi, la rétroaction des autres étant réelle, elle pourra initier des 
réflexions individuelles et conjointes » (p. 13). Les blogues permettent la mise en place d’un 
environnement riche pour les apprentissages (Ferdig et Trammell, 2004). 
Les blogues ont fait l’objet de plusieurs études depuis leur avènement en 1999. Bien 
que le thème de la littératie numérique ait été rarement associé aux blogues jusqu’à tout 
récemment, des résultats démontrent la pertinence d’utiliser les blogues pour améliorer le 
développement de la mise à jour continue des savoirs, principalement dans l’application 
d’une pratique réflexive. Selon Schön (1994), cette pratique réflexive permet dans un 
contexte professionnel de faire évoluer sa pratique en développant des modèles non 
linéaires, en produisant des savoirs qui sont diffusés et validés par le biais de billets rédigés 
sur le blogue qui permet aussi la rétroaction des pairs. Les recherches en lien avec une 
pratique réflexive et l’utilisation des blogues dans les activités d’apprentissage proposent 
des résultats probants :  
Ces études démontrent que la pratique réflexive a une incidence majeure 
sur l’apprentissage en profondeur. Or, la pratique réflexive est une 
activité particulièrement exigeante. Les blogues, comme les journaux de 
bord, faciliteraient l’exercice de cette pratique. (Bachand, 2009, p. 13)  
Les blogues permettent aussi de développer l’esprit critique, la résolution de 
problèmes, les habiletés à communiquer, la créativité, l’innovation et la collaboration : 
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Outil privilégié de publication d’opinions structurées et réfléchies,  
qui peuvent être soumises à des commentaires divergents, le blogue 
permet d’apprendre à confronter des idées et à mieux comprendre le fait 
que toute l’information publiée n’est pas de la même qualité. (Audet, 
2010, p. 31)  
Les blogues présentent plusieurs avantages pédagogiques. Ainsi, « Il est démontré, 
depuis plusieurs dizaines d’années, que le simple fait de formaliser ses idées à l’aide de 
l’écriture a des impacts plus que bénéfiques sur l’apprentissage » (Bachand, 2009, p. 13). 
Plusieurs études démontrent les effets positifs de l’utilisation des blogues : développement 
des habiletés de rédaction et meilleur engagement des étudiantes et des étudiants dans le 
processus d'écriture par le biais des blogues (Ellison et Wu, 2008; Kaplan, Rupley, Sparks 
et Holcomb, 2007), développement de l’esprit critique et mise en œuvre de la démarche 
réflexive (Perschbach, 2006). Selon Bachand (2009), l’utilisation du blogue permet de créer 
une situation authentique, de favoriser une pratique réflexive, de favoriser les échanges 
entre les étudiantes et étudiants, en plus de générer chez les étudiantes et étudiants un 
sentiment d’appropriation de leur apprentissage.  
L’utilisation des blogues est généralement appréciée par les étudiantes et étudiants 
dans un contexte scolaire. Dans leur recension des écrits portant sur l’utilisation du blogue 
en milieu scolaire, Allaire et Thériault (2010) affirment que :  
Globalement, on remarque un consensus marqué par rapport à la 
dimension des conditions affectives. En effet, les résultats des études 
recensées mettent en lumière de façon quasi unanime la motivation et 
l’appréciation des élèves à utiliser un blogue en contexte scolaire. (p. 27) 
Les recherches ont aussi permis de mettre en relief quelques conditions gagnantes de 
l’utilisation des blogues dans les stratégies d’apprentissage, outre le fait que le choix de cet 
outil doit être en soutien à une intention pédagogique adéquatement cernée. Selon Cuhadar 
et Kuzu (2010), l’intégration bien planifiée du blogue ainsi que le soutien offert par 
l’enseignante ou l’enseignant sont garants d’une partie du succès. Dans ses interventions 
auprès des étudiantes et des étudiants, l’enseignante et l’enseignant doivent les informer des 
intentions pédagogiques qui animent l’utilisation du blogue. L’outil doit être présenté et on 
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doit expliquer en quoi il est utile. Les étudiantes et les étudiants seraient ainsi mieux 
habilités à percevoir la pertinence pédagogique de l’outil et à considérer ce dernier comme 
un complément aux apprentissages plutôt qu’une surcharge. L’enseignante et l’enseignant 
devraient encourager la formulation de commentaires critiques et faire valoir les avantages 
de communiquer un point de vue critique correctement structuré à un pair. Ils devraient par 
le fait même outiller ses étudiantes et ses étudiants afin de développer cette compétence 
(Ellison et Wu, 2008).  Selon Cuhadar et Kuzu (2010), la participation active de 
l’enseignante et de l’enseignant dans les échanges augmente les interactions entre les 
étudiantes et les étudiants. Les modalités de participation du blogue gagnent à demeurer 
souples puisqu’il semble qu’une participation libre et sans contrainte serait de nature à 
motiver les étudiantes et les étudiants quant à l’intégration scolaire de cet outil. 
Nous croyons que les constats dégagés en lien avec l’utilisation des blogues 
constituent des fondements de base essentiels à considérer dans nos travaux notamment 
dans une perspective de co-construction des savoirs et du bien fait de la posture réflexive 
qu’exige la rédaction de billets ou de commentaires en réponse à ces billets. Cependant, 
nous croyons que d’autres concepts pédagogiques et outils technologiques plus récents 
peuvent enrichir notre réflexion. 
3.2 L’apprentissage à l’aide des communautés 
Selon Rieder (2010), la communauté implique un « commun » : « des idées, valeurs 
et signes partagés qui établissent la particularité du groupe ; l’identité des membres du 
groupe est alimentée par cette identité collective » (Rieder, 2010, p. 10). Selon Kohn 
(1996), la communauté est un lieu d’interaction sociale considérant la dimension 
socioaffective, soit la relation entre les participants de cette communauté. Dans cette 
perspective, « la communauté se distingue du collectif en ce qu’elle préserve et nourrit les 
individus qui la composent tout en étant attentive à leurs interrelations » (Laferrière, 2003, 
p. xiv). Cependant, selon Rieder (2010), très peu de communautés, virtuelles ou non, 
atteignent un degré d’intégration respectant la définition propre du terme communauté, 
c’est-à-dire une relation inscrite dans une longue durée, une conversation réciproque, des 
      
 
 
95 
relations personnelles profondes, des visées de discussion et de consensus, le partage de 
valeurs, l’étiquette et l’identité commune.  
L’apprentissage résulte de l’interaction entre les humains et d’une construction 
sociale des connaissances, c’est ce que notre cadre de référence démontre à l’aide de la 
dimension sociale, psychologique et pédagogique de l’apprentissage autodirigé ou de 
l’autoformation.  L’apprentissage collaboratif qui se structure autour d’objectifs communs 
poursuivis par un groupe organisé en communauté permet cette construction de 
connaissances. Cette construction peut être organisée en fonctions de tâches spécifiques 
réparties entre les participants dans le but d’atteindre des objectifs, mais peut aussi dépasser 
l’atteinte de ce but commun dans une poursuite de buts cognitifs (Laferrière, 2003). C’est 
alors que les membres de groupe ont l’occasion d’échanger des idées qui leur permettent de 
dégager du sens aux notions étudiées à travers leurs interprétations et leurs argumentations 
respectives. Ces occasions d’échanges leur permettent de développer leurs connaissances et 
leur système de valeurs (Laferrière, 2003). 
Dans un contexte éducatif, plusieurs études mettent en évidence des corrélations 
positives avec l’utilisation du travail collaboratif. Cependant, certaines études ne font pas 
les mêmes constats. Butura, Darnon, Buchs et Muller (2006) démontrent que dans des 
contextes de comparaisons sociales, les pratiques collaboratives peuvent entraîner une 
compétition malsaine pour l’apprentissage des étudiantes et des étudiants :  
Que ce soit au niveau de l’attention, du raisonnement, de la motivation ou 
de l’apprentissage en groupe, les situations où les individus sont amenés à 
se préoccuper du statut relatif de leurs compétences se révèlent être des 
situations qui donnent lieu à une focalisation qui peut entraver 
l’apprentissage. (Butura, Darnon, Buchs et Muller , 2006, p. 33) 
Ces constats nous interpellent dans un contexte où en tant qu’enseignante et 
enseignant, il nous importe de favoriser le développement des compétences de tous nos 
étudiantes et nos étudiants. Ces constats rejoignent aussi nos préoccupations de ne pas 
affecter la confiance en soi des étudiantes et des étudiants en difficulté d’apprentissage ou 
présentant une performance en deçà des critères de performance attendus.  
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Machinov (2006) apporte une vision différente de la communauté qui permet peut-
être d’éviter la compétition malsaine en mettant l’accent non pas sur l’individu et sa 
connaissance, mais sur le résultat de la collaboration des individus participant à la 
communauté. Cette vision trouve aussi écho dans les postulats de la théorie du 
connectivisme que nous avons expliqués plus tôt :  
Cependant, on assiste dans cette société cognitive à un paradoxe où ce 
n’est pas la connaissance en elle-même qui a de la valeur, car celle-ci 
devient très rapidement obsolète, mais la capacité des membres d’une 
communauté à produire ensemble de nouvelles connaissances. Dès lors, 
le fait de savoir comment amener une communauté à mutualiser ses 
connaissances et à collaborer pour en produire de nouvelles devient 
stratégiquement plus important que les connaissances elles-mêmes. 
(Machinov, 2006, n.d.) 
Nous désirons maintenant exposer les caractéristiques de différents types de 
communauté qui sont susceptibles de soutenir l’apprentissage collaboratif à l’aide des outils 
du Web 2.0. 
3.2.1 La communauté d’apprentissage 
La communauté d’apprentissage désigne un groupe qui partage le but commun 
d’augmenter leur savoir collectif  toute en favorisant le savoir individuel de chaque membre 
du groupe. La communauté d’apprentissage est animée par une culture d’apprentissage 
dans laquelle chaque membre est engagé dans un effort collectif de compréhension 
(Deaudelin et Nault, 2003). La communauté d’apprentissage comporte trois conditions 
particulières : une vision commune, une volonté commune et du temps. La vision commune 
déterminée au départ peut être en évolution, mais doit être clairement annoncée et partagée 
par tous les membres. La volonté commune doit être portée par tous les membres dans le 
sens de l’atteinte du but fixé par la communauté et de la vision qu'elle s'est donnée. Enfin, 
le temps est nécessaire pour permettre le fonctionnement efficace et harmonieux d’une 
communauté (TACT, 2016).  
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3.2.2 La communauté de pratique 
Selon Wenger (1999), la communauté de pratique se caractérise par la participation 
de ses membres au développement de leurs connaissances, la socialisation entre les 
individus qui partagent un centre d’intérêt commun et le développement identitaire pour 
chaque membre et la profession commune que les membres partagent. La communauté de 
pratique a pour objectif d’améliorer les conditions de l’exercice de la profession au 
quotidien et d’initier les nouveaux individus qui intègrent la profession. Une communauté 
de pratique n’a pas de durée de vie précise ou de projet commun à réaliser. Elle est ouverte 
à différents types de participation, du membre le plus engagé dans la rédaction d’articles et 
de commentaires jusqu’au membre qui est simple spectateur.  
Heutte (2003) classe la communauté de pratique dans la catégorie des communautés 
d’apprenance. L’« apprenance » est un néologisme pour décrire les nouvelles attitudes et 
comportement à encourager chez la citoyenne et le citoyen pour faire face aux défis de mise 
à jour continue des savoirs exigés par la société du savoir, tel que nous l’avons expliqué 
précédemment dans notre contexte et cadre de référence. L’apprenance se défini 
comme « un ensemble stable de dispositions affectives, cognitives et conatives, favorables 
à l’acte d’apprendre, dans toutes les situations formelles ou informelles, de façon 
expérientielle ou didactique, autodirigée ou non, intentionnelle ou fortuite » (Carré, 2000b, 
p. 9). 
Heutte (2013) identifie trois types de communautés d’apprenance, soit a) la 
communauté d’intérêt, b) la communauté de pratique, c) la communauté de projet.  
La communauté d’intérêts regroupe des individus qui partagent des idées, des 
opinions, une cause commune ou simplement une proximité géographique ou thématique 
qui sont propices aux échanges. La communauté d’intérêts est ouverte et les utilisateurs 
peuvent s’y joindre en respectant un minimum de conditions. La communauté d’intérêts 
joue un rôle principal de dissémination de l’information. Pour un individu, appartenir à 
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plusieurs communautés lui donne l’occasion d’identifier les tendances, les changements, les 
innovations potentiels (Heutte, 2013). 
La communauté de pratique regroupe des individus qui s’échangent des informations, 
s’entraident, partagent des savoir-faire et construisent des relations en lien avec une 
profession commune. La communauté de pratique est moins ouverte que celle d’intérêt, ses 
membres devant respecter des critères plus spécifiques et être acceptés par la communauté. 
Elle joue un rôle principal d’identification des flux de connaissances (Heutte, 2013). 
La communauté de projet regroupe quelques individus dédiés entièrement à la 
réalisation d’un projet. Les échanges, les informations et connaissances partagées y sont 
nombreuses, mais restreintes à l’objectif commun. 
Dans tous les cas, la communauté d’apprenance doit assurer un milieu qui favorise 
l’échange et favorise l’autodétermination en respect du postulat de cette théorie qui affirme 
que l’autonomie, le sentiment de compétence et l’affiliation sont trois besoins 
psychologiques de base indispensables au bienêtre humain (Decy et Ryan, 2000). Dans 
cette perspective, Heutte (2013) constate un lien important entre le sentiment 
d’appartenance au groupe (affiliation) et l’implication de la communauté si elle est portée 
par une expérience optimale où les choix de chaque étudiante et chaque étudiant sont 
respectés par le groupe (autonomie) et génèrent des rétroactions positives par le groupe 
(sentiment de compétence).  
Nous retenons que l’apprentissage collaboratif qui se structure autour d’objectifs 
communs poursuivis par un groupe organisé en communauté d’apprenance permet la 
construction de connaissances de ses membres. Selon notre objectif d’améliorer le 
développement de la  mise continue des savoirs, la communauté doit avoir comme objectif 
principal de mutualiser ses connaissances, de collaborer pour en produire de nouvelles et de 
favoriser l’autodétermination de ses membres. Nous tenons cependant à poursuivre  notre 
exploration vers une tendance en émergence, l’apprentissage en réseau.  
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3.3 L’apprentissage en réseau 
L’apprentissage en réseau jumèle le potentiel des plateformes technologiques et celui 
du réseau social humain permettant la mise en relation de ceux-ci, la communication, 
l’échange et le partage de savoirs. L’apprentissage en réseau (networked learning) à 
laquelle nous référons est celle proposée par le centre de recherche CSALT6 de l’université 
Lancaster : 
Nous définissons l’apprentissage en réseau comme un apprentissage au 
sein duquel les TIC sont utilisées pour faciliter les connexions : entre un 
apprenant et les autres apprenants ; entre les apprenants et les tuteurs ; 
entre une communauté d’apprentissage et ses ressources d’apprentissage. 
[…] Les interactions entre les individus au sein des environnements 
d’apprentissage en réseau peuvent être synchrone, asynchrone ou les deux 
à la fois. Les interactions  peuvent se faire par écrit, en audio ou vidéo, 
avec des graphiques, au sein d’espaces de travail partagés ou dans le 
cadre de combinaisons de différentes formes. Par conséquent, l’étendue 
des possibilités pour l’apprentissage en réseau, et pour l’expérience des 
étudiants potentiels est étendue.   (Traduction proposée par Henri et 
Jeunesse, 2013, p. 169) 
Henri et Jeunesse (2013) choisissent la capacité heuristique de la notion de réseau 
dans une perspective sociale, psychologique et pédagogique de l’autoformation. D’un point 
de vue social, le réseau est conçu de manière analytique en termes de nœuds et de liens. Les 
nœuds sont les individus et les liens sont les relations entre ces liens. Ce mode d’analyse 
permet de schématiser le réseau selon ses liens, ou leur absence, la force des liens, les 
nœuds et leur nombre. Un petit réseau, constitué de liens forts peut-être moins utiles qu’un 
réseau ayant des liens plus étendus, mais une force moins grande entre ces liens (Henri et 
Jeunesse, 2013).  
D’un point de vue psychologique, la motivation d’un individu à rejoindre un réseau 
peut s’expliquer par la théorie de l’autodétermination qui propose une conception de la 
motivation basée sur une dialectique entre l’individu et son environnement, donnant lieu à 
                                                
6 Le Centre for Studies in Advanced Learning Technology (CSALT) de Lancaster University  est devenu le 
The Centre for Advanced Learning Technologies (CALT) en 1995.  
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trois besoins psychologiques fondamentaux : le besoin d’autonomie, de compétence et 
d’appartenance sociale. Ainsi la satisfaction de ce besoin d’appartenance sociale pourrait 
expliquer en partie la motivation à participer aux réseaux sociaux (Henri et Jeunesse 2013). 
Cependant,  la production d’une identité distinctive au sein de ces réseaux demeure 
essentielle pour mobiliser les efforts de participation afin que l’individu ne se dissolve pas 
dans le groupe (Rieder, 2010). Le réseau a donc une fonction de répondre au besoin 
d’appartenance sociale, mais aussi une fonction identitaire qui est une composante 
importante de l’autoformation telle que proposée dans le concept de Galaxie de 
l’autoformation (Carré, 2009). Les motifs d’affiliation sociale et de construction identitaire 
ne constituent cependant pas les seules conditions à l’engagement de l’individu dans le 
réseau. Le sentiment d’auto-efficacité est un préalable essentiel à une posture proactive 
dans le réseau qui se concrétise par le partage de connaissances (Bandura, 2008). Ce 
sentiment d’auto-efficacité se mesure à la hauteur de la maîtrise technologique, mais aussi 
de la diffusion de l’information elle-même, à savoir vers qui et à qui l’information sera 
distribuée et comment elle sera appréciée. 
D’un point de vue pédagogique, l’apprentissage en réseau peut prendre appui sur la 
perspective pédagogique du connectivisme (Siemens, 2005). En effet, ce dernier représente 
l’accès à la connaissance dans le réseau par des liens lâches (weak links). Selon lui, la 
capacité de l’apprenante et de l’apprenant à mettre en relations les connaissances a un 
impact majeur sur l’apprentissage. Elle favorise le développement de stratégies 
épistémiques chez l’apprenante et l’apprenant, propice aux découvertes, à l’innovation et à 
la créativité qui sont, selon le plan du Partnership for 21st Century, des fondements 
essentiels à l’apprentissage dans une perspective de littératie numérique. 
En résumé, nous retenons une vision enrichie par les trois perspectives de 
l’apprentissage à l’aide des blogues, des communautés et en réseau. D’abord, nous retenons 
les constats dégagés autour des blogues dans une perspective de co-construction des savoirs 
et du bien fait de la posture réflexive qu’exige la rédaction de billets ou de commentaires en 
réponse à ces billets. Ensuite, nous retenons que l’apprentissage collaboratif qui se structure 
autour d’objectifs communs poursuivis par un groupe organisé en communauté 
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d’apprenance permet la construction de connaissances de ses membres et que  cette 
communauté doit avoir comme objectif principal de mutualiser ses connaissances, de 
collaborer pour en produire de nouvelles et de favoriser l’autodétermination de ses 
membres. Finalement, l’apprentissage en réseau tel que défini par le centre de recherche 
CSALT de l’université Lancaster  propose un potentiel étendu de possibilités de connexions 
et d’interactions,  virtuelles ou en présentielles. Nous pensons que l’apprentissage en réseau 
est susceptible d’activer l’autoformation dans toutes ses dimensions, sociale, 
psychologique, et pédagogique. L’aspect social met en valeur le potentiel d’apprentissage 
selon la force du réseau. L’aspect psychologique contribue à la construction identitaire et au 
besoin fondamental en lien avec la motivation de sentiment d’appartenance. L’aspect 
pédagogique, contribue au développement épistémologique et son autonomie. 
4. SYSTÈME D’APPRENTISSAGE ET DISPOSITIF D’AUTOFORMATION 
Le système d’apprentissage est l’articulation d’un ensemble cohérent de ressources, 
de stratégies et d’acteurs qui interagissent entre eux dans le but commun de faire apprendre 
(Deschamps, 2015). Pour être efficient, un système d’apprentissage doit tenir compte de 
trois logiques : didactique, pédagogique et technologique. Ces trois logiques permettent la 
construction des connaissances dans la mesure où elles s’appuient sur un processus 
rigoureux de planification et développement. Plusieurs auteurs proposent des modèles de 
systèmes d’apprentissage (Peraya, 1999, Blandin, 2008, Demaizière, 2008; dans 
Deschamps, 2015). Nous en avons retenu deux, soit le modèle de Paquette (2002) et le 
modèle des sept piliers de l’autoformation proposés par Carré (1992, 2005). 
4.1 Le système d’apprentissage  
Paquette (2002) définit le système d’apprentissage comme « un ensemble structuré de 
matériels, de ressources, d’environnements, de services, d’infrastructures humaines et 
technologiques qui soutiennent l’apprentissage » (p. 37).  Il propose un modèle de système 
d’apprentissage prenant en compte tous les types de formation que ce soit en milieu 
scolaire, industriel ou commercial. Toujours selon Paquette (2002), pour construire un 
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système d’apprentissage, il faut s’appuyer sur une logique de conception rigoureuse de 
design pédagogique. Il regroupe trois composantes principales à ce système, soit a) le devis 
du système d’apprentissage, b) le matériel, c) les environnements.  
 
Figure 9 Le concept de système d’apprentissage selon Paquette (2002) 
  Source : Paquette, G. (2002) L'ingénierie pédagogique : pour construire  
  l'apprentissage en réseau. Sainte-Foy : Presses de l’Université  
  du Québec.  
La figure 9 présente les composantes et les sous-composantes du système 
d’apprentissage tel que défini par Paquette (2002). La première composante, le devis du 
système d’apprentissage comporte lui-même quatre devis, soit a) le devis connaissances, b) 
le devis pédagogique, c) le devis des matériels, d) le devis de diffusion. Le devis des 
connaissances définit les objectifs et contenus d’apprentissage, les habiletés à développer, 
les compétences actuelles et celles à atteindre. Ce devis peut être présenté sous forme 
schématique pour associer les unités d’apprentissage avec leur contenu et instruments 
nécessaires. Le devis pédagogique présente la structure d’enseignement décomposée en 
unités d’apprentissage. Chaque unité est décrite à l’aide d’un scénario pédagogique qui 
précise les activités d’apprentissages, les ressources mises à la disposition des étudiantes et 
des étudiants et les travaux à réaliser par ces derniers. Le devis des matériels précise la 
structure des différents médias utilisés dans les scénarios pédagogiques : site Web, 
document imprimé, vidéo, etc. Il permet de proposer des gabarits pour uniformiser la 
présentation visuelle des matériels utilisés dans le système d’apprentissage. Enfin, le devis 
      
 
 
103 
de diffusion définit le rôle des acteurs et les ressources mises à leur disposition dans 
l’environnement technologique. 
La deuxième composante, les matériels du système d’apprentissage correspondent au 
matériel pédagogique spécifié dans le devis des matériels. Ce matériel peut être organisé en 
mode monomédia (c’est-à-dire sous sa forme d’origine que ce soit un guide imprimé ou 
cédérom), en mode multimédia (c’est à dire que le matériel est numérisé et intégré sur un 
support médiatique, physique ou en ligne) ou finalement en mode plurimédia (c’est-à-dire 
diffusé selon les besoins ou les contraintes, numérisées ou imprimées). 
Finalement, la dernière composante du système d’apprentissage, les environnements 
du système d’apprentissage, sont ceux qu’on rend accessibles aux acteurs qui participent : 
étudiantes, étudiants et enseignantes, enseignants, mais aussi gestionnaires, expertes et 
experts de contenus, conseillères et conseillers techniques, etc. Ces environnements sont ceux 
décrits dans le devis de diffusion : documents, outils, moyens d’échanges et de 
communication, etc.   
Le modèle du système d’apprentissage de Paquette (2002) est celui retenu pour 
l’élaboration de notre propre système. Cependant, puisque celui-ci vise à améliorer le 
développement de la mise à jour continue des savoirs dans une perspective 
d’autoformation, il nous semble important de nous intéresser aussi aux systèmes 
d’autoformation. Dans ce contexte, la littérature que nous avons consultée dans le cadre de 
notre essai réfère au concept de « dispositif » d’autoformation. Les termes système 
d’apprentissage et dispositif d’apprentissage se côtoient dans la littérature pédagogique. 
Deschamps (2015) s’est attardé à chercher les distinctions entre les deux termes. Il 
juxtapose leurs définitions, mettant ainsi en valeur la proximité de leur sens:  
Lebrun, Smidts et Bricoult, (2011) définissent le système d’apprentissage 
comme « un ensemble cohérent composé de ressources, de stratégies, de 
méthodes et d’acteurs interagissant dans un contexte donné pour atteindre 
un but » (p. 22). Peraya (1999) définit un dispositif comme « une instance, 
un lieu social d’interaction et de coopération possédant ses intentions, son 
fonctionnement matériel et symbolique enfin, ses modes d’interactions 
propres. » (Deschamps, 2015, p. 153) 
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Les termes « dispositif » et « système » ayant une proximité de sens (Deschamps, 
2015), nous avons choisi d’utiliser le terme dispositif plutôt que celui de système. 
4.2 Le dispositif d’autoformation  
Le modèle des sept piliers de l’autoformation proposés par Carré (1992, 2005)  
constitue une base théorique pour la mise en place d’un dispositif d’autoformation. Ce 
modèle soutient la démarche autonome de l’étudiant dans l’atteinte de la réussite de son 
autoformation. Le tableau 16 présente les sept piliers de l’autoformation tels que définis par 
Carré (1992, 2005) : 
L’idée des « sept piliers » est née du croisement entre mes observations 
de terrain dans les divers centres de ressources et dispositifs 
d’autoformation que j’aidais alors à concevoir, développer, animer  
dans différentes entreprises (Renault, Thomson, Alcatel, Air Afrique, 
etc.), et de recherches plus documentaires ou théoriques sur les  
conditions de l’autoformation (Carré, 1992). Elle m’a été inspirée par 
l’articulation de réflexions sur la nature irréductiblement singulière, 
imprescriptible, « optionnelle » de l’autoformation de l’adulte, et de 
convictions quant à l’obligation d’ « étayer », d’accompagner, de faciliter 
les efforts autodirigés des sujets étudiants dans les institutions éducatives. 
(Carré, n.d) 
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Tableau 16 
Les sept piliers de l’autoformation (Carré, 1992) 
Projet 
individuel 
L’étudiant décide de son projet. Il prend le contrôle de ses buts, de son projet, de ce 
qui influence sa motivation. L’étudiant est l’auteur de son entreprise de formation.   
Contrat 
pédagogique 
Le contrat est l’outil pédagogique qui formalise la démarche d’autoformation. Il 
détaille les objectifs pédagogiques réalistes, les moyens (ressources pédagogiques, 
encadrement, etc.), les conditions d’atteinte des objectifs selon le temps disponible 
ou nécessaire, les critères d’évaluation et finalement les méthodes d’évaluation. 
Dans un contexte d’autoformation accompagnée, les rôles et responsabilités des 
intervenants au projet d’autoformation sont identifiés. 
Préformation La préformation consiste à deux aspects : une préparation méthodologique et une 
préparation psychologique. La préparation méthodologique est centrée sur 
l’organisation générale : planification, ressources, méthodes de travail, etc. Elle vise 
à augmenter le contrôle pédagogique de l’étudiant. La préparation psychologique 
vise à faire prendre conscience à l’étudiant des portées et limites de l’autoformation. 
L’étudiant doit prendre conscience de son style d’apprentissage.  
Formateur 
facilitateur 
Dans un modèle d’autoformation, l’enseignante ou l’enseignant devient un 
facilitateur. Son rôle est de faciliter les apprentissages en conseillant l’étudiante ou 
étudiant et en le guidant dans son acquisition des connaissances et compétences.  
L’enseignante ou l’enseignant se situe du côté du processus plutôt que du côté 
disciplinaire. Dans son rôle de facilitateur, l’enseignante ou l’enseignant doit avoir 
confiance dans les compétences de l’étudiant à prendre en charge son apprentissage, 
instaurer un dialogue d’égal à égal avec l’étudiant, être chaleureux, bienveillant et 
ouvert aux changements. 
Environnem
ent ouvert de 
formation 
L’environnement est un micromilieu inspirant, formé de ressources personnelles 
mises à la disposition de l’étudiant. Il peut s’agir d’un environnement ouvert de 
formation d’un outil classique du type manuel ou livre.  
Alternance 
individuelle/
collective 
 
Dans une approche d’autoformation, il faut alterner les temps de réflexion, de 
production individuelle et de confrontation sociale. L’autoformation ne doit pas être 
réalisée dans l’isolement, au contraire. Il faut savoir organiser des rencontres ou des 
plateformes pour regrouper les individus. 
Trois 
niveaux de 
suivi 
Les trois niveaux sont constitués du tutorat des individus, de la régulation du groupe 
et du pilotage de l’institution. Ce dernier item s’inscrit dans le changement de 
paradigme pédagogique où l’enseignante ou l’enseignant n’est plus le seul détenteur 
du savoir. 
Source  Tatin, G. (2000) Les sept piliers d’un dispositif FOAD basé sur   
  l’autoformation. Communication présentée au colloque Autoformation,  
  Montpellier. Document téléaccessible < http://www.tutofop.educagri.fr 
  /ressources/FOAD_Autoformation/documents/7_piliers.pdf > Consulté le  
  16 avril 2016. 
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Nous utiliserons les sept piliers de l’autoformation comme structure de base à notre 
dispositif d’autoformation, mais en complétant avec les conclusions proposées par Debon 
(2002) qui s’intéresse aux interactions qui soutiennent l’apprenant dans un tel dispositif. 
Debon (2002) met en valeur trois aspects à considérer lors de l’élaboration d’un 
dispositif  qui sont a) le rôle de l’apprenante ou de l’apprenant, b) le rôle de la médiation 
humaine, c) la fonction symbolique des différentes ressources. 
Premièrement, le rôle de l’apprenante et de l’apprenant dans sa responsabilité 
fondamentale d’autodiriger ses apprentissages exige un dispositif qui le soutient dans la 
dimension psychologique et dans sa dimension biographique.  
Deuxièmement, le rôle de la médiation humaine s’incarne dans deux dimensions, soit 
a) la relation de l’apprenante ou de l’apprenant avec l’enseignante ou l’enseignant, b) le 
rapport des apprenantes et apprenants entre eux. La relation avec l’enseignante ou 
l’enseignant personnalise le lien institutionnel et concrétise les éléments organisateurs de la 
motivation, de l’organisation, de la progression et de la validation des apprentissages. Elle 
est aussi importante pour dépasser les difficultés cognitives que l’apprenante ou l’apprenant 
peut rencontrer et qui peuvent entrainer sa démobilisation et son échec. À l’égard de la 
relation de l’apprenante ou de l’apprenant avec l’enseignante ou l’enseignant, Bouchard 
(2010) s’intéresse à la distance médiatique qui peut s’installer dans un dispositif 
d’autoformation. Il réfère à Moore (1972) qui parle de distance « transactionnelle » entre la 
présence ou absence d’un dialogue éducatif et la présence ou absence d’une structure plus 
ou moins rigoureuse.  Dans une perspective d’autoformation, la finalité de l’apprentissage 
doit être clairement intégrée dans l’esprit de l’apprenante ou de l’apprenant et ne peut se 
résumer à une seule accumulation de savoirs et de résultats scolaires. Cela implique que 
l’apprenante ou l’apprenant doit connaître comment atteindre cette finalité et par 
conséquent les stratégies d’apprentissages qui y sont associées.  Dans ce sens, le dialogue 
éducatif entre l’apprenante ou de l’apprenant avec l’enseignante ou l’enseignant, doit 
s’installer dans une perspective d’accompagnement de l’autoformation elle-même : 
Les concepteurs d’environnements médiatisés doivent faire appel à des 
stratégies cognitives d’autorégulation telles que l’appropriation des 
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objectifs, la mesure de la  compréhension, l’autoévaluation et la 
hiérarchisation des connaissances. (Bouchard, 2010, p. 234) 
Le rapport des apprenantes et des apprenants entre eux, qui est le second aspect du 
rôle de la médiation humaine, permet à l’apprenante ou l’apprenant de resituer son projet 
par rapport à celui des autres et de s’identifier au projet commun proposé par l’institution.  
Toujours selon Debon (2002), le rôle que joue le collectif doit être séparé de la fonction de  
gestion individualisée du parcours qui l’altère et le détourne de son but premier.  
Finalement, la fonction symbolique que jouent les différentes ressources mises à la 
disposition des apprenantes et des apprenants dans le dispositif d’autoformation est 
essentielle au soutien de leur motivation et dans la concrétisation de leur confiance dans 
leur réussite. Ses ressources s’incarnent dans le système de communication qui transmet 
des ressources d’apprentissages et de gestion diverses (parcours d’apprentissage, résultats, 
etc.). Debon (2002) insiste sur l’importance du système de communication des ressources : 
« Tout dysfonctionnement du système peut avoir des conséquences lourdes sur la poursuite 
des apprentissages et leur réussite » (Debon, 2002, p. 219). Les interactions dans le 
dispositif concrétisent des liens avec l’institution et permettent aux apprenantes et aux 
apprenants de dépasser leurs difficultés d’organisation. L’institution impose le plan de la 
session, les travaux à renvoyer, le suivi individuel, le mentorat. Ces objectifs 
institutionnels, didactiques et pédagogiques portés par l’institution à travers le dispositif  
sont essentiels pour chaque apprenante et apprenant. Ils « sont des repères essentiels pour 
gérer sa motivation, sa progression dans le parcours, ses apprentissages et leur évaluation » 
(Debon, 2002, p. 218). 
5. INGÉNIERIE PÉDAGOGIQUE ET MODÈLE ADDIE 
L’ingénierie pédagogique, antérieurement nommée design pédagogique (Basque, 
2010), est une méthode systématique de planification et développement d’un dispositif 
d’apprentissage.  Selon Paquette (2005) l’ingénierie pédagogique se définit comme 
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une méthode soutenant l’analyse, la conception, la réalisation et la 
planification de la diffusion des systèmes d’apprentissage, intégrant les 
concepts, les processus et les principes du design, du génie logiciel et de 
l’ingénierie cognitive. […] l’ingénierie pédagogique tire son origine de la 
science des systèmes […], qui définit le système comme un ensemble 
d’éléments en interaction dynamique, organisée en fonction d’un but. 
(Paquette, 2005, p. 107) 
Cette approche systémique comporte typiquement cinq phases, Analyse, Design, 
Développement, Implantation, Évaluation, qu’on désigne par l’acronyme ADDIE.  
5.1 Le modèle ADDIE  
Le modèle ADDIE est un processus itératif impliquant plusieurs boucles de 
rétroaction entre les étapes qui peuvent être menées parallèlement. La figure 10 du modèle 
ADDIE proposé par Gustafson et Branch (2007, dans Basque, 2010), illustre bien ces 
étapes. 
 
  
Figure 10 Le modèle ADDIE proposé par Gustafson et Branch (2007) 
  SOURCE : Basque, J. (2010) Introduction à l’ingénierie pédagogique et  
  technologies éducatives. TÉLUQ.  
Dans ce modèle, la phase d’analyse permet d’orienter le développement d’un système 
d’apprentissage, dans notre cas, un dispositif d’autoformation. Il s’agit de définir le 
problème, les caractéristiques de la clientèle ciblée et le contexte où sera utilisé le dispositif 
d’autoformation. La phase de design consiste à spécifier les objectifs d’apprentissage et 
d’élaborer le devis du dispositif d’apprentissage qui est composé de quatre devis, tel que 
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présenté précédemment dans notre cadre de référence, soit a) le devis connaissances, b) le 
devis pédagogique, c) le devis des matériels, d) le devis de diffusion. La phase de 
développement consiste à réaliser le dispositif d’autoformation. La phase d’implantation 
consiste à rendre le dispositif d’autoformation disponible aux étudiantes et aux étudiants. 
Finalement, la phase d’évaluation qui est effectuée pour toutes les phases précédentes 
consiste à porter un jugement sur différentes dimensions du système tel que la qualité et 
l’efficacité (Basque 2010). 
Dans le cadre de notre essai, nous avons choisi le modèle ADDIE de Lebrun (2007) 
présenté dans la figure 11 parce qu’il priorise davantage l’aspect pédagogique à l’instar de 
notre propre objectif de recherche.  Ce modèle est constitué des cinq phases classiques 
telles que proposées par Gustafson et Branch (2007, dans Basque, 2010).  
 
Figure 11 Le modèle ADDIE de Lebrun (2007) 
  Deschamps, P. (2015) Conception d’un dispositif d’apprentissage en ligne, 
  selon le modèle ADDIE, portant sur la compétence en asepsie du   
  programme collégial Techniques de denturologie. Mémoire de maitrise en 
  éducation, Université de Shebrooke, Québec.  
Dans le modèle ADDIE proposé par Lebrun (2007), la phase d’analyse consiste à 
définir les composantes qui justifient le développement du dispositif d’apprentissage : la 
définition du problème, l’identification des sources de ce problème, les objectifs visés par 
la mise en place du système d’apprentissage, les solutions possibles, les caractéristiques de 
la clientèle cible, le contexte, les contraintes, etc. (Deschamps, 2015). La phase du design 
ou de conception vise à élaborer les stratégies de formation qui permettront d’atteindre les 
buts précisés à la phase d’analyse. L’objectif général d’apprentissage, les objectifs 
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spécifiques, les sous-éléments d’apprentissage et finalement les contenus sont précisés. 
Cette phase vise aussi à développer la stratégie pédagogique, à sélectionner les médias 
d’apprentissage ainsi que les différents éléments composant le matériel pédagogique à 
développer pour la formation (Deschamps, 2015). La phase de développement consiste à la 
réalisation du dispositif d’apprentissage de manière concrète en s’appuyant sur les deux 
phases précédentes. La phase d’implantation vise à rendre disponible le dispositif 
d’apprentissage aux apprenants visés par le projet. Dans cette phase, il sera important de 
valider l’atteinte des objectifs du dispositif d’apprentissage et la compréhension du matériel 
pédagogique par les étudiantes et les étudiants. Enfin, la phase d’évaluation consiste à 
porter une évaluation sur le dispositif d’apprentissage dans son processus entier.  
6. LES OBJECTIFS SPÉCIFIQUES DE LA RECHERCHE 
Le cadre de référence nous a permis d’exposer des fondements théoriques qui 
soutiennent notre objectif général de recherche, soit celui d’améliorer le développement de 
la  compétence de mise à jour continue des savoirs chez les étudiantes et les étudiants du 
programme Techniques d’intégration multimédia. 
L’ensemble du cadre de référence, c’est-à-dire la présentation de plans de littératie 
numérique et de développement des compétences du 21e siècle, la définition de compétence 
de mise à jour continue des savoirs et de ses dimensions, sociale, psychologique et 
pédagogique, l’explication des apprentissages à l’aide des outils Web 2.0, l’exploration du 
système d’apprentissage et du dispositif d’autoformation ainsi que la présentation de 
l’ingénierie pédagogique et du modèle ADDIE nous permettent de formuler les deux 
objectifs spécifiques de recherche de la manière suivante:  
1. Concevoir un dispositif d’autoformation selon les sept piliers de Carré 
(1992, 2005) et le modèle ADDIE permettant aux étudiantes aux étudiants 
de développer leur compétence de mise à jour continue des savoirs. 
2. Valider le dispositif d’autoformation auprès des étudiantes et des étudiants 
du programme TIM. 
  
TROISIÈME CHAPITRE  
LA MÉTHODOLOGIE 
Le troisième chapitre de notre essai présente la méthodologie que nous avons choisie 
de mettre en œuvre afin de répondre à notre objectif général de recherche, soit améliorer le 
développement de la compétence de mise à jour continue des savoirs chez les étudiantes et 
les étudiants du programme TIM et afin de répondre aux deux objectifs spécifiques qui sont 
a) Concevoir un dispositif d’autoformation selon les sept piliers de Carré (1992, 2005) et le 
modèle ADDIE permettant aux étudiantes et aux étudiants de développer leur compétence 
de mise à jour continue des savoirs, b) Valider le dispositif d’autoformation auprès des 
étudiantes et des étudiants du programme TIM. 
Ce troisième chapitre s’articule autour de huit sections. Premièrement, nous 
présentons la posture épistémologique et le type d’essai qui est une recherche 
développement selon le modèle de Harvey et Loiselle (2009). Deuxièmement, l’approche 
méthodologique qualitative choisie en respect de notre type d’essai est expliquée. 
Troisièmement, les participantes et les participants sont présentés. Quatrièmement, les 
techniques et les instruments de collecte de données choisis sont motivés. Cinquièmement, 
nous décrivons les aspects en lien avec le déroulement de l’essai et les étapes de conception 
du dispositif d’autoformation, soit a) l’analyse, b) le design, c) le développement, d) 
l’implantation, e) la validation. Sixièmement, nous détaillons les méthodes d’analyse des 
données. Septièmement nous expliquons les moyens pour assurer la rigueur et la 
scientificité. Finalement, nous présentons les considérations éthiques qui ont guidé la 
réalisation de notre essai. 
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1. POSTURE ÉPISTÉMOLOGIQUE ET TYPE D’ESSAI 
Dans cet essai, nous adoptons une posture interprétative pour laquelle la finalité de la 
recherche est de comprendre la dynamique d’une problématique « grâce à l’accès privilégié 
du chercheur à l’expérience de l’autre » (Karsenti, 2004, p. 115). Toujours selon Karsenti 
(2004), pour la chercheure ou le chercheur qui se place dans une posture interprétative,  « La 
réalité est construite par les acteurs en situation; elle est globale, car c’est la dynamique du 
phénomène étudié que le chercheur veut arriver à comprendre » (p. 115).  
Le type d’essai choisi dans le cadre de ce projet est une recherche développement. 
« La recherche développement considère le développement de matériel pédagogique, mais 
aussi le développement de stratégies, de méthodes, de modèles ou de programmes ayant 
une incidence sur l’action éducative » (Harvey et Loiselle, 2007, p. 42). Ce type de 
recherche est aussi utilisée pour améliorer ou perfectionner « un instrument, un dispositif 
ou une méthode de mesure » (Contandriopoulos, Champagne, Potvin, Denis et Boyle, 1990, 
p. 39). À l’instar de Legendre (2005), nous allons mettre à contribution les résultats de 
différentes recherches dans le développement de notre dispositif d’autoformation pour nous 
consacrer à une « recherche visant, par l’utilisation de connaissances scientifiques et de 
données de recherche, à produire des objets ou des procédés nouveaux » (p. 147). Selon 
Loiselle (2001), la recherche développement est pragmatique, car elle vise le 
« développement de solutions à des problèmes pratiques » (p. 78) et la résolution de 
problèmes en éducation par la recherche de solutions fonctionnelles. 
Nous proposons de respecter le modèle de recherche et développement de Harvey et 
Loiselle (2009) qui prend assis sur la vision de Nonnon (1993, dans Harvey et Loiselle, 
2009) et est inspiré de divers auteurs, dont Contendripoulos et al. (1990, dans Harvey et 
Loiselle, 2009) et Nelson (1996, dans Harvey et Loiselle, 2009). Ce modèle propose cinq 
phases (macro) intégrant elles-mêmes plusieurs étapes (micro). Le tableau 17 détaille ces 
différentes phases et étapes. 
  
       113 
 
Tableau 17 
Modèle de recherche développement de Harvey et Loiselle (2009)  
Phases (macro) Étapes (micro) 
1. Origine de la 
recherche 
- Problème à résoudre 
- Idée de développement 
- Question(s) / Objectifs 
- Intérêts 
2. Référentiel - Recension des écrits 
- Élaboration de l’idée 
3. Méthodologie - Méthodes et outils 
4. Opérationnalisation - Conception de l’objet 
- Réalisation 
- Validation 
- Mise à l’essai 
5. Résultats - Analyse des résultats 
- Mise à jour des principes 
- Rédaction et diffusion des rapports 
Source :  Harvey, S. et Loiselle, J. (2009). Proposition d’un modèle de recherche et 
  développement. Recherches qualitatives, 28 (2), 95-117.  
La phase 1, Origine de la recherche, consiste à situer l’origine de la recherche qui 
« peut provenir d’un problème à résoudre ou d’une idée de développement » (Harvey et 
Loiselle, 2009, p.111). Dans le présent essai, cette phase correspond à la problématique  
de recherche. 
La phase 2, Référentiel, consiste à situer le cadre théorique qui supporte le problème 
ou l’idée de développement. Ce référentiel de connaissances constitue la base du 
développement, mais sa constitution se poursuit tout au long du processus selon les 
orientations et les décisions de la chercheure ou du chercheur menant la recherche (Harvey 
et Loiselle, 2009). Cette phase est présentée dans le chapitre sur le cadre de référence.  
La phase 3, Méthodologie, permet à la chercheure ou au chercheur d’affirmer sa 
posture épistémologique, le modèle d’action (analyse de la demande, cahier de charge et 
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stratégie d’évaluation), les outils de collecte et d’analyse de données et les aspects éthiques. 
Dans cette phase, la chercheure ou le chercheur précise les devis de connaissances 
(connaissances à enseigner et compétences à développer), le devis pédagogique (phases 
enseignement-apprentissage) et le devis médiatique (plan de diffusion, échéances, budget, 
etc.) (Harvey et Loiselle, 2009). Cette phase est détaillée dans le présent chapitre. 
La phase 4, Opérationnalisation, permet au chercheur de réaliser concrètement l’objet 
pédagogique. De manière itérative, la chercheure ou le chercheur peaufine le produit en se 
basant sur des données recueillies auprès de sujets sélectionnés « soit pour leur 
représentation du groupe visé par le produit, ou soit pour leur expertise permettant la 
détection de lacunes subsistant dans le prototype de l’objet en développement » (Harvey et 
Loiselle, 2009, p. 113). Dans le présent essai, cette phase est réalisée lors de la mise à 
l’essai auprès des étudiantes et des étudiants et les résultats seront présentés dans le chapitre 
portant sur la présentation et l’interprétation des résultats. 
Finalement, la phase 5, Résultats, permet à la chercheure ou au chercheur de faire la 
synthèse des données recueillies au cours du développement du produit. Cette analyse 
permet d’expliquer les décisions prises en cours de réalisation, dégager un ensemble de 
principes émergeant de la recherche et mettre en valeur les caractéristiques du produit 
réalisé. Dans cette phase : 
les principes dégagés de la démarche de recherche développement sont 
alors confrontés aux corpus de connaissances recensés dans 
l’établissement du référentiel, ce qui conduit à la mise à jour de principes 
de conception relatifs à ce type d’expérience. (Harvey et Loiselle, 2009, 
p. 113) 
Cette phase est présentée dans le chapitre portant sur la présentation et l’interprétation 
des résultats du présent essai. 
2. APPROCHE MÉTHODOLOGIQUE  
La démarche de notre essai s’inscrit dans une approche de méthodologie qualitative. 
Cette approche est en respect du type d’essai choisi, soit une recherche développement qui 
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s’inscrit dans un paradigme interprétatif. Puisque notre objectif de recherche vise à 
améliorer le développement de la compétence de mise à jour continue des savoirs des 
étudiantes et des étudiants du programme TIM, nous croyons que la mise à l’essai de notre 
dispositif servira : 
à recueillir et analyser des données faisant état des perceptions, des 
expériences et des réflexions dans l’action des participants à la suite de la 
mise à l’essai […] si on accepte cette vision privilégiant une posture 
interprétative pour la recherche développement, on s’orientera vers une 
démarche principalement qualitative.  (Harvey et Loiselle, 2009, p. 47) 
L’approche qualitative se caractérise par la souplesse d’ajustement pendant son 
déroulement, sa capacité à s’intéresser à des objectifs de recherche complexe, de considérer 
différentes sources de données issues de différents outils de collecte, sa capacité à décrire 
plusieurs dimensions de l’expérience de recherche et enfin par son ouverture à une approche 
inductive qui appuie la proposition de solutions (Pirès, 1997, dans Savoie-Zajc, 2009).   
3. PARTICIPANTES ET PARTICIPANTS  
Dans le cadre de notre essai, nous avons choisi un échantillon à partir de groupes 
naturels : les étudiantes et les étudiants du cours Apprentissage autonome se déroulant à la 
session VI à l’hiver 2016 dans le programme Techniques d’intégration multimédia au 
Cégep de Sainte-Foy. Cet échantillon non probaliste est constitué de participantes et de 
participants volontaires parmi une possibilité de trente étudiantes et étudiants répartis dans 
deux groupes qui sont sous la responsabilité pédagogique de la chercheure et de trois  
autres enseignants7.  
Lors de la sollicitation à participer à notre recherche, les étudiantes et les étudiants 
ont été contactés par un outil de courrier électronique du système de gestion pédagogique 
Omnivox. Sur une base volontaire, lors de notre première collecte de données sous forme 
de groupe de discussion, nous avons obtenu un premier échantillon de 26 participantes et 
participants. Ce premier échantillon a été divisé en deux groupes de discussion portant sur 
                                                
7 Ces trois enseignants sont tous des hommes et c’est pourquoi nous utiliserons le masculin pour les désigner. 
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le même sujet afin de faciliter les échanges. Le premier groupe était composé de 14 
participantes et participants volontaires, le deuxième groupe était composé de 12 
participantes et participants volontaires. L’objectif du groupe de discussion était d’identifier 
les stratégies d’apprentissage utilisées par les étudiantes et les étudiants dans leur contexte 
d’autoformation. Lors de notre deuxième collecte de données sous forme de questionnaire 
électronique, nous avons obtenu un échantillon de 12 participantes et participants. Ce 
deuxième échantillon a été utile à une collecte de données à l’aide d’un questionnaire 
électronique qui avait pour objectif d’évaluer le dispositif d’autoformation mis en place 
dans le cadre de notre recherche développement. Les données obtenues lors de ces deux 
cueillettes de données sont présentées et analysées dans le chapitre 4, Présentation et 
Interprétation des résultats du présent essai. 
4. TECHNIQUE ET INSTRUMENTS DE COLLECTE DE DONNÉES 
La posture interprétative de notre recherche développement influence le choix des 
outils de collecte de données qui sont au nombre de trois, soit a) un groupe de discussion, 
b) un questionnaire électronique, c) un journal de bord. Premièrement, un groupe de 
discussion a été mené auprès des participantes et des participants volontaires au début de la 
phase Opérationnalisation afin de fournir des données utiles à l’analyse des expériences et 
des réflexions des étudiantes et des étudiants dans l’action, pendant l’étape de la mise à 
l’essai (Harvey et Loiselle, 2007). Le groupe de discussion contribue à une meilleure 
compréhension des comportements et attitudes des participantes et participants à la recherche. 
Il offre l’avantage de permettre à ces dernières et ces derniers de formuler des réponses selon 
leur propre perception sans être contraints par un questionnaire à choix de réponses 
(Geoffrion, 2009, dans Harvey et Loiselle, 2007). Dans le contexte de notre recherche, la 
tenue du groupe de discussion a permis aux  participantes et aux participants volontaires de 
nommer les stratégies d’apprentissage utilisées dans leur contexte d’autoformation. Un guide 
de discussion a été élaboré afin de présenter les quatre questions à aborder et estimer le temps 
nécessaire pour la durée de cette rencontre.  
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Deuxièmement, un questionnaire de vingt questions fermées et de trois questions 
ouvertes a été adressé aux participantes et aux participants volontaires suite à leur 
expérience d’utilisation du dispositif d’autoformation afin de fournir des données utiles à 
l’analyse visant à répondre à notre deuxième objectif spécifique, Valider le dispositif 
d’autoformation auprès des étudiantes et des étudiants du programme TIM. Le 
questionnaire électronique a fait l’objet d’un prétest afin de vérifier s’il était 
compréhensible. Le questionnaire a été distribué et rempli de manière électronique avec 
l’outil Google Forms. Cet outil gratuit offre l’avantage de pouvoir être complété en toute 
confidentialité. Les réponses étaient exprimées par le biais d’une échelle d’appréciation de 
quatre niveaux allant de Totalement en accord jusqu’à Totalement en désaccord. L’échelle 
d’appréciation utilisée peut indiquer le niveau de satisfaction, la fréquence ou tout autre 
qualitatif approprié à l’évaluation recherchée (Côté, 2014). Chaque question comportait une 
section commentaire qui permettait de compléter les réponses, si jugé opportun par les 
participantes et les participants. Ces trois questions ouvertes ont permis de recueillir des 
données complémentaires avec l’expérience réalisée que les questions fermées n’auraient 
pas pu permettre  de deviner. 
Troisièmement, pendant toutes les phases de la recherche développement, un journal de 
bord a été utile à la chercheure pour consigner ses observations et ses réflexions. Dans une 
recherche développement, le :  
journal de bord pourra mettre en évidence les décisions prises en cours de 
développement et [permettra de] les analyser en faisant ressortir les 
connaissances théoriques et les observations empiriques qui renforcent ou 
questionnement les décisions prises durant le processus de 
développement. (Loiselle, 2001, p. 90)  
Ainsi, le journal de bord a été principalement utile pour documenter les différentes 
observations réalisées lors de l’élaboration des différentes étapes de la phase 
Opérationnalisation. Les choix pédagogiques y sont expliqués et les difficultés rencontrées 
y sont recensées.  
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Selon Harvey et Loiselle (2007), les questions de recherches formulées dans une 
recherche développement, à l’aide de groupe de discussion ou de questionnaire, devraient 
refléter les deux types de finalité suivante : le développement ou l’amélioration du 
dispositif utile au domaine éducatif et une analyse de l’expérience réalisée. Ainsi la tenue 
du groupe de discussion au début de notre phase Opérationnalisation a permis d’influencer 
le développement du dispositif d’autoformation. Ensuite, le questionnaire électronique 
adressé aux participantes et aux participants volontaires à la fin de la phase 
Opérationnalisation a permis de mesurer si chacun des éléments du dispositif 
d’autoformation avait atteint les objectifs pour lesquels ils avaient été élaborés. Le choix de 
nos trois outils de cueillette de données est cohérent avec la nature de la recherche 
développement puisque « les données recueillies seront surtout qualitatives et se feront 
généralement dans le milieu pour lequel a été conçu le produit » (Loiselle, 2001, p. 83). 
5. DÉROULEMENT DE L’ESSAI : CONCEPTION D’UN DISPOSITIF 
D’AUTOFORMATION  
Dans le cadre de la réalisation de notre essai, comme celui-ci respecte les étapes 
d’une recherche développement de Harvey et Loiselle (2009) et comme nous avons retenu 
le modèle ADDIE de Lebrun (2007), nous avons décidé de dresser le parallèle entre ceux-ci 
afin de démontrer que ces étapes se recoupent. Selon Nonnon (1993, dans Harvey et 
Loiselle, 2009) et Van der Maren (2003, dans Harvey et Loiselle, 2009), les modèles de 
design pédagogique et les modèles de recherche développement présentent plusieurs 
similitudes. Le tableau 18 présente le recoupement de ces étapes. 
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Tableau 18 
Étape de conception d’un système d’apprentissage 
Étape d’une recherche développement  
selon Harvey et Loiselle (2009) 
Étapes ADDIE selon Lebrun (2007) 
1. Origine de la recherche 
- Problème à résoudre 
- Idée de développement 
- Question(s) / Objectifs 
- Intérêts 
1. Analyse 
- Définition du problème 
- Identification des sources du problème et 
objectifs 
- Détermination des solutions possibles 
2. Référentiel 
- Recension des écrits 
- Élaboration de l’idée 
2. Design 
- Élaboration de stratégies de formation 
- Élaboration des compétences 
- Identification de la clientèle cible 
- Identification des contenus 
- Élaboration du support technopédagogique 
et technique 
- Identification des lectures, des contenus, 
sites et hyperliens 
3. Méthodologie 
- Méthodes et outils 
3. Développement 
- Développement des outils, des exercices, des 
ressources technopédagogiques et techniques 
- Développement des activités d’apprentissage 
d’évaluation et d’encadrement 
- Développement des questionnaires de 
validation et d’expérimentation 
4. Opérationnalisation 
- Conception de l’objet 
- Réalisation 
- Validation 
- Mise à l’essai 
4. Implantation 
- Réalisation des éléments du dispositif 
- Validation par les pairs 
- Mise à l’essai du dispositif d’apprentissage 
- Livraison du dispositif 
- Expérimentation du dispositif 
5. Résultats 
- Analyse des résultats 
- Mise à jour des principes 
- Rédaction et diffusion des rapports 
5. Évaluation 
- Analyse des données 
- Amélioration à apporter 
- Validation et décision de l’utilisation du 
dispositif d’apprentissage 
Source  Deschamps, P. (2015) Conception d’un dispositif d’apprentissage en ligne, 
  selon le modèle ADDIE, portant sur la compétence en asepsie du   
  programme collégial Techniques de denturologie. Mémoire de maitrise en 
  éducation, Université de Shebrooke, Québec.  
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Puisque les étapes des deux modèles se recoupent, nous dresserons un parallèle 
constant entre les étapes de développement de notre dispositif d’autoformation sous le 
modèle ADDIE de Lebrun (2007) et la réalisation de notre essai. De plus, puisque nous 
avons choisi d’élaborer notre dispositif d’autoformation en nous basant sur les sept piliers 
de Carré (1992, 2005) qui, comme nous l’avons expliqué dans notre cadre de référence,  
constitue une base théorique pour la mise en place d’un dispositif d’autoformation 
soutenant la démarche autonome de l’étudiante et de l’étudiant dans l’atteinte de la réussite 
de son autoformation, nous présentons dans le tableau 19 comment nous avons réparti la 
conception des sept piliers à travers les étapes de l’ADDIE. 
Tableau 19 
Développement des sept piliers répartis dans le modèle ADDIE 
 Étapes ADDIE selon Lebrun (2007) 
Les sept piliers de Carré (1992, 2005) An
aly
se 
 De
sig
n 
 Dé
ve
lop
pe
me
nt 
 Im
pla
nta
tio
n 
 Év
alu
ati
on
 
  De
vis
 de
s c
on
na
iss
an
ce
s 
De
vis
 pé
da
go
giq
ue
 
De
vis
 m
até
rie
l 
De
vis
 de
 di
ffu
sio
n 
   
Projet individuel   X X X X X X 
Contrat pédagogique   X X X X X X 
Préformation  X X X X X X X 
Formateur facilitateur    X X X X X 
Environnement ouvert de formation    X X X X X 
Alternance individuelle/collective     X X X  
Trois niveaux de suivi     X X X  
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Nous présentons maintenant les étapes du modèle ADDIE de Lebrun (2007) : 
1. Analyse, 2. Design, 3. Développement, 4. Implantation, 5. Évaluation. 
5.1 Analyse  
Selon le modèle ADDIE de Lebrun (2007), l’étape d’analyse consiste à définir les 
composantes qui justifient le développement du dispositif d’apprentissage : les besoins de 
formation, le problème que le système d’apprentissage vise à résoudre, les caractéristiques 
de la clientèle cible, le contexte, les contraintes, etc. (Deschamps, 2015). Nous avons 
expliqué précédemment que cette étape correspond à la phase Origine de la recherche de la 
recherche développement de Harvey et Loiselle (2009) qui permet de soulever « une ou 
plusieurs questions qui induisent un but et amènent à définir les objectifs de la recherche et 
l’intérêt à réaliser une telle recherche » (p. 111). Dans le présent essai, cette phase 
correspond à la problématique de recherche. Nous y avons alors expliqué le besoin de 
développer la compétence de mise à  jour continue des savoirs chez les étudiantes et les 
étudiants du programme TIM. Nous avons fait valoir que malgré les préoccupations 
exposées dans le devis ministériel du programme, les constats des enseignantes et des 
enseignants ainsi que ceux des étudiantes et des étudiants et finalement les exigences du 
marché du travail, aucune compétence du programme n’est consacrée à améliorer le 
développement de la mise à jour continue des savoirs. Cependant, nous avons identifié un 
cours du programme, Apprentissage autonome, qui offre le cadre d’expérimentation 
souhaitée pour développer cette compétence. D’abord mis en place dans la grille de cours 
du programme afin de développer les compétences Vérifier la faisabilité technique du 
projet et Rechercher, organiser et transmettre de l’information, ce cours permet à chaque 
étudiante et chaque étudiant de s’intéresser plus en profondeur à un sujet spécifique en lien 
avec sa profession et apprendre par lui-même. Nous désirons maintenant expliquer en quoi 
consiste plus précisément ce cours. 
Le cours Apprentissage autonome se déroule à la sixième et dernière session du 
programme TIM. D’une pondération totale de 150 heures, ce cours se déroule de manière 
intensive en deux blocs séparés par un stage en entreprise. Les enseignantes et les 
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enseignants qui sont en charge de ce cours sont habituellement au nombre de trois ou quatre 
et sont différents presque chaque année. Au fil des années, les enseignantes et les 
enseignants ont mis en place différents outils et méthodes pour assurer le suivi de 
l’apprentissage autonome de chaque étudiante et chaque étudiant : fiche projet, rencontre 
hebdomadaire avec une enseignante ou un enseignant responsable, compte rendu 
hebdomadaire, rapport final et conférence portant sur le sujet d’apprentissage. De plus, ce 
cours a permis la réalisation de deux projets d’innovation pédagogique appuyés par le 
Cégep de Sainte-Foy qui sont a) l’utilisation de blogues pour documenter l’apprentissage 
des étudiantes et des étudiants (2006), b) le recours à des mentors issus du marché du 
travail pour contextualiser les apprentissages (2012). Dans le cadre de notre recherche 
développement qui vise à améliorer le développement de la compétence de mise à jour 
continu des savoirs, les différents outils, méthodes et environnement technologiques déjà 
présents dans le cours Apprentissage autonome pourront être conservés seulement s’ils 
découlent de manière logique de notre étape de design selon le modèle ADDIE. Dans ce 
cas, ils seront révisés à la lumière des constats issus de notre cadre théorique. Cependant, en 
ce qui a trait au recours aux mentors, bien que cet aspect soit prometteur et d’intérêt, il sera 
laissé de côté à l’occasion de cet essai parce qu’il a déjà fait l’objet d’une analyse 
rigoureuse dans le cadre d’un projet d’innovation pédagogique et que nous désirons 
conserver une ampleur raisonnable à nos travaux de recherche actuels.  
Dans le cadre du développement de notre dispositif d’autoformation, nous avons 
amélioré notre dispositif de manière itérative en consultant les trois pairs enseignants qui 
partagent avec la chercheure la responsabilité du cours Apprentissage autonome à l’hiver 
2016.  L’expertise des pairs a permis à chaque étape de l’ADDIE de détecter de lacunes 
subsistant dans le prototype de l’objet en développement, selon les recommandations de 
Harvey et Loiselle (2009). Cette consultation auprès des pairs s’est réalisée de manière 
informelle lors des réunions de préparation du cours Apprentissage autonome lors des 
phases d’analyse, de design et de développement du dispositif d’autoformation. Lors de la 
phase d’analyse, les trois enseignants consultés étaient surtout soucieux des choix 
technologiques à faire pour documenter la progression de l’autoformation, soit de choisir 
entre un blogue individuel ou une communauté d’apprentissage. Le blogue représentait un 
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sujet d’étude particulièrement intéressant parce qu’en lien avec des orientations choisies 
dans le processus d’actualisation du nouveau programme TIM. Suite à cette rencontre, deux 
recommandations ont été formulées par les pairs : choisir un environnement avec la 
préoccupation d’éviter la multiplication des environnements et choisir un environnement à 
la lumière du cadre de référence élaboré par la chercheure. 
Alors que depuis ses débuts le cours Apprentissage autonome mettait l’accent sur 
l’apprentissage d’une nouvelle notion disciplinaire, notre recherche développement vise à 
élaborer un dispositif d’autoformation afin d’accompagner les étudiantes et les étudiants 
dans leur processus d’autoformation pour les rendre compétents à cet exercice et conscients 
de ce processus. Nous pensons donc que les travaux menés dans le cadre de cet essai 
serviront à améliorer le cours Apprentissage autonome et guider nos travaux de rédaction 
du cours Projet de recherche qui sera le successeur du cours Apprentissage autonome dans 
le cadre de l’actualisation de programme TIM. Le tableau 20 présente la fiche synthèse de 
la phase d’analyse du dispositif d’apprentissage tel que défini dans le modèle ADDIE. 
Tableau 20 
Fiche synthèse de l’analyse 
Programme Techniques d’intégration multimédia 
Clientèle visée Étudiantes et étudiants du programme 
Cours ciblé Apprentissage autonome - F82-FXA-06 
Objectif du dispositif 
d’autoformation 
Développer la compétence de mise à jour continue des 
savoirs pour les étudiantes et les étudiants du programme 
collégial Techniques d’intégration multimédia 
Cible de formation Développer la compétence des étudiantes et des étudiants  
à s’autoformer 
Compétences du cours 15S - Vérifier la faisabilité technique du projet et 15D- 
Rechercher, organiser et transmettre de l’information 
Élément de compétences associées 
au cours 
1S Évaluer les contraintes techniques relatives  
à la réalisation du projet de recherche 
2S Évaluer les possibilités techniques de technologies 
nouvelles pour l’apprenant 
3S Effectuer des tests pour résoudre des problèmes  
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de faisabilité ou pour comparer des technologies 
4S Proposer des moyens techniques pour assurer  
la faisabilité 
1D Établir la nature de la recherche 
2D Effectuer la recherche 
3D Organiser les données recueillies 
4D Analyser les données 
5D Transmettre les résultats de la recherche 
 
5.2 Design 
L’étape du design dans le modèle ADDIE de Lebrun (2007) vise à élaborer les 
stratégies de formation, identifier les compétences et leurs contenus associés ainsi que 
prévoir le support technopédagogique. Cette étape, qui correspond à la phase Référentiel de 
la recherche développement de Harvey et Loiselle (2009), permet à l’aide de la recension 
des écrits « d’élaborer davantage l’idée du produit à développer en apportant des précisions 
relativement aux aspects que la littérature a mis en lumière » (p. 111-112). Par conséquent, 
nous avons utilisé le cadre de référence du présent essai afin de soutenir les choix du design 
de notre dispositif d’autoformation qui vise à améliorer le développement de la compétence 
de mise à jour continue des savoirs.  
Nous avons présenté dans notre cadre de référence différents modèles nationaux et 
internationaux de littératie numérique. De ces plans, nous avons retenu le modèle de l’ISTE 
parce que ce modèle apporte un éclairage détaillé des habiletés et critères de performances 
associées à chacune des habiletés qu’il propose, dont celles en lien avec le développement 
de la compétence de mise à jour continu des savoirs qui sont a) Créativité et innovation, 
b) Communication et collaboration, c) Pensée critique, résolution de problèmes et prise de 
décision. Nous avons ensuite présenté des définitions plus précises de ce qu’est la 
compétence de mise à jour continue des savoirs en utilisant les concepts les plus 
couramment utilisés, soit l’« apprentissage autodirigé » et l’« autoformation ». Nous avons 
vu que Long (1988) propose un cadre théorique à deux dimensions, pédagogique et 
psychologique pour expliquer l’apprentissage autodirigé alors que Carré (1997) a modalisé 
l’autoformation autour de cinq dimensions qu’il intitule La galaxie de l’autoformation. Ces 
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cinq dimensions sont  a) Intégrale, b) Existentielle, c) Sociale, d) Éducative, e) Cognitive. 
Finalement, dans une vision unificatrice des deux concepts, Tremblay (2003) propose un 
modèle inspiré des travaux américains et européens qui superpose ainsi trois dimensions 
qui sont a) Auto, b) Éco, c) Histo.  À la lumière de ces travaux, nous avons choisi trois 
dimensions principales à considérer afin d’améliorer le développement de la  mise continue 
des savoirs qui sont a) la dimension sociale, b) la dimension psychologique, c) la dimension 
pédagogique. Nous utilisons ces constats pour élaborer les devis de notre étape de design, 
soit a) Devis des connaissances, b) Devis pédagogique, c) Devis des matériels, d) Devis de 
diffusion. Ces devis respectent le modèle de système d’apprentissage de Paquette (2002), 
tel que présenté plus tôt dans notre cadre de référence.   
5.2.1 Devis des connaissances 
Le devis des connaissances définit les objectifs et contenus d’apprentissage, les 
habiletés à développer et les compétences à atteindre (Paquette, 2002). Afin d’élaborer ce 
devis, nous nous sommes premièrement basés sur le modèle théorique de Tremblay (2003), 
présenté dans notre cadre de référence. Ce modèle propose cinq compétences et les 
habiletés en lien qu’un individu devrait démontrer dans un contexte d’apprentissage 
autodirigé ou d’autoformation. Ces cinq compétences sont : 1. Se connaître en 
apprentissage (Apprendre à apprendre), 2. Réfléchir dans et sur l’action (Apprendre en 
action), 3. Tolérer l’incertitude (Apprendre en création), 4. S’ajuster aux évènements 
(Apprendre en mouvance), 5. Profiter d’un réseau de ressources (Apprendre en interaction). 
Deuxièmement, nous avons associé ces compétences aux trois dimensions, sociale, 
psychologique et pédagogique, de l’apprentissage autodirigé ou de l’autoformation que 
nous avons expliqués dans notre cadre de référence. Dans l’Annexe A, nous présentons le 
détail des notions importantes dégagées de ces dimensions, travail préalable qui nous a 
permis d’associer dans le tableau 21 les trois dimensions et les compétences de Tremblay 
(2003).  En juxtaposant ces éléments de notre cadre théorique, nous avons défini les 
comportements observables et attendus chez nos étudiantes et chez nos étudiants afin de 
concrétiser les retombées du développement de la compétence de mise à jour continu des 
savoirs. Le tableau 21 présente ainsi le devis des connaissances que nous  avons élaboré.  
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Ce devis conformément aux recommandations de Paquette (2002) est présenté sous forme 
de tableau pour nous permettre d’associer facilement chacune de ses rubriques. Nous y 
avons par la suite indiqué les unités d’apprentissage à développer qui seront détaillées sous 
forme de scénario dans la sous-section suivante, Devis pédagogique. 
Tableau 21 
Devis des connaissances 
 
Objectif : Développer la compétence de mise à jour continue des savoirs  
Comportement 
attendu chez 
l’étudiante et 
l’étudiant 
Habiletés à développer 
selon Tremblay (2003) 
Dimensions de 
l’apprentissage autodirigé ou 
de l’autoformation 
Unité 
d’apprentissage 
1. Se connaître en apprentissage (Apprendre à apprendre)  
Détermination de 
son apprentissage 
 
 
Communication 
de son 
apprentissage 
Habiletés sur le plan 
intellectuel, plan social et 
affectif 
Habiletés à s’organiser; 
Capacité à s’autoréguler 
et s’autoévaluer 
Être conscient et contrôler 
ses habiletés à percevoir, 
chercher, apprendre et se 
développer 
Dimension sociale : contexte 
historique (la littératie 
numérique), sujet social 
apprenant 
Dimension psychologique : 
autodétermination, 
autorégulation 
Dimension pédagogique : 
socioconstructivisme 
connectivisme, stratégies 
d’apprentissage 
Unité 1 : 
Présentation du 
cours et 
planification du 
projet 
d’autoformation 
Unité 2 : 
L’autodéterminatio
n, l’autorégulation 
et les stratégies 
d’apprentissage 
2. Réfléchir dans et sur l’action (Apprendre en action)  
Autorégulation 
 
Suivi réflexif de 
son apprentissage 
 
Habiletés à échanger et 
réfléchir sur son action 
Analyser son travail 
Capacité à s’autoréguler 
et s’autoévaluer 
Dimension psychologique : 
autodétermination, 
autorégulation 
Dimension pédagogique : 
socioconstructivisme 
connectivisme, stratégies 
d’apprentissage 
 
Unité 1 : 
Présentation du 
cours et 
planification du 
projet 
d’autoformation 
Unité 2 : 
L’autodéterminatio
n, l’autorégulation 
et les stratégies 
d’apprentissage 
3. Tolérer l’incertitude (Apprendre en création)  
Ajustement des 
stratégies 
d’Apprentissage 
Habileté en créativité : 
originalité, flexibilité et 
tolérance à l’ambigüité 
Dimension pédagogique : 
socioconstructivisme 
connectivisme, stratégies 
d’apprentissage 
 
       127 
 
4. S’ajuster aux évènements (Apprendre en mouvance)  
Exploration de 
méthodes 
d’apprentissage 
 
Ajustement des 
stratégies 
d’Apprentissage 
Habileté à s’ajuster, 
trouver des manières de 
faire autrement 
Être actif voir proactif 
face aux évènements, en 
réponse à son 
environnement 
Dimension psychologique : 
autodétermination, 
autorégulation 
Dimension pédagogique : 
socioconstructivisme 
connectivisme, stratégies 
d’apprentissage 
Unité 2 : 
L’autodéterminatio
n, l’autorégulation 
et les stratégies 
d’apprentissage 
5. Profiter d’un réseau de ressources (Apprendre en interaction)  
Discussion avec 
l’enseignante ou 
l’enseignant 
responsable 
 
Communication 
en réseau  
Localiser les ressources 
humaines et entrer en 
contacte avec elles 
Dimension sociale : contexte 
historique (la littératie 
numérique), sujet social 
apprenant 
Dimension pédagogique : 
socioconstructivisme 
connectivisme, stratégies 
d’apprentissage 
 
 
5.2.2 Devis pédagogique 
Le devis pédagogique présente la structure d’enseignement décomposée en unités 
d’apprentissage. Chaque unité est décrite à l’aide d’un scénario pédagogique qui précise les 
activités d’apprentissages, les ressources mises à la disposition des étudiantes et des 
étudiants et les travaux à réaliser par ces derniers (Paquette, 2002). 
Dans le cadre de notre essai, nous avons choisi de développer une seule unité 
d’apprentissage, soit l’unité 2, parce qu’elle représente, à notre avis, les fondements 
essentiels au développement de la compétence de mise à jour continue des savoirs. En effet, 
nous avons expliqué dans notre cadre référence l’importance de la dimension 
psychologique et fait valoir que sans autodétermination et sans autorégulation, il ne peut 
avoir d’apprentissage autodirigé ou d’autoformation (Carré, Moisan et Poisson, 2010). De 
plus, nous pensons que les stratégies d’apprentissage constituent les moyens concrets qui 
habilitent les étudiantes et les étudiants à exercer leur autoformation. Il nous semble 
essentiel de renseigner les étudiantes et les étudiants sur les différentes stratégies à déployer 
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dans le contexte de leur apprentissage autonome. Le scénario pédagogique de l’unité 2 est 
présenté en Annexe B. 
Il est important de rappeler qu’une majorité des activités d’apprentissage se réalisent 
non pas sous la directive d’une enseignante ou d’un enseignant, mais bien sous le propre 
chef de chaque étudiante et de chaque étudiant qui réalise son autoformation. Ainsi, la 
réalisation d’un devis pédagogique deviendrait en quelque sorte la responsabilité de chaque 
étudiante et chaque étudiant. Cependant, nous ne prévoyons pas exiger la rédaction d’un tel 
devis. Nous proposons plutôt d’utiliser les sept piliers de Carré (1992, 2005), présenté dans 
la prochaine section Développement du présent essai, afin de structurer le projet 
d’autoformation de chaque étudiante et chaque étudiant. 
5.2.3 Devis des matériels 
Le devis des matériels précise la structure des différents médias utilisés dans les 
scénarios pédagogiques  (Paquette, 2002). Dans notre cas, un seul scénario a été produit dans 
le cadre de cet essai, soit celui de l’unité 2. Ce scénario prévoit l’utilisation d’une 
présentation informatisée pour expliquer les notions théoriques ainsi que l’utilisation de 
questionnaires en ligne développés par une tierce partie.  
Nous ajoutons à la présentation de notre devis matériel deux autres choix que nous 
avons faits, bien qu’ils n’aient pas été explicités par le biais d’un scénario pédagogique, 
mais qui sont plutôt en lien avec l’implantation de notre dispositif d’autoformation selon le 
modèle des sept piliers de Carré (1992, 2005) que nous expliquerons en détail dans la 
prochaine partie, Développement. Puisque nous désirons améliorer le développement de la 
compétence de mise à jour continue des savoirs selon tous les aspects présentés dans le 
devis des connaissances et en cohérence avec les trois dimensions de l’apprentissage 
autodirigé ou de l’autoformation, nous devons mettre en place des matériels de suivis entre 
les étudiantes ou les étudiants et leur enseignante ou leur enseignant ainsi qu’un 
environnement pour favoriser les échanges entre tous les participantes et participants du 
cours Apprentissage autonome.  
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Les matériels de suivi entre les étudiantes ou les étudiants et leur enseignante ou leur 
enseignant visent à assurer le suivi du développement de la compétence de la mise à jour 
continue des savoirs tout en favorisant le suivi des notions disciplinaires qui sont à acquérir 
par chaque étudiante et chaque étudiant dans le cadre de leur autoformation. Les matériels 
envisagés sont a) la fiche projet, b) le plan de travail, c) le compte rendu, d) le rapport de 
temps, e) le rapport synthèse. Le détail de ces documents sera présenté dans la section 
Développement du présent essai. 
L’environnement pour favoriser les échanges entre tous les participantes et les 
participants du cours Apprentissage autonome respecte les constats de notre cadre de 
référence où nous avons expliqué l’apprentissage à l’aide des outils du Web 2.0. En effet,  
nous avons retenu les fondements de base essentiels dans une perspective de co-
construction des savoirs et du bienfait de la posture réflexive dans un outil tel que le 
blogue. Nous avons ensuite considéré l’utilisation des outils dans une perspective plus large 
à travers l’apprentissage à l’aide des communautés. Puisque chacun de nos étudiantes et de 
nos étudiants est en autoformation sur un sujet de leur choix, nous avons retenu que 
l’apprentissage collaboratif permet de mutualiser ses connaissances, de collaborer pour en 
produire de nouvelles et de favoriser l’autodétermination de ses membres. Finalement, nous 
avons superposé l’apprentissage en réseau tel que défini par le centre de recherche CSALT 
qui propose un potentiel étendu de possibilités de connexions et d’interactions, virtuelles ou 
présentielles. Nous avons expliqué pourquoi l’apprentissage en réseau est susceptible 
d’activer l’autoformation dans toutes ses dimensions, psychologique, pédagogique et 
sociale.  À la lumière de ces constats, nous avons porté notre choix sur une plateforme de  
réseau social d’entreprise spécialisée en partage de connaissances, la plateforme 
Crowdbase8. Le tableau 22 présente les matériels que nous désirons développer dans le 
                                                
8 Crowdbase est un réseau social d’entreprise qui vise à améliorer la gestion des connaissances pour améliorer 
la manière dont les entreprises fonctionnent. Il est offert gracieusement aux membres du programme 
Techniques d’intégration multimédia qui participent au développement de cet outil dans une perspective 
d’utilisation dans un milieu scolaire. Cet outil offre diverses fonctionnalités de publication et collaboration : 
publication de billets et de commentaires, questions adressées aux experts, fil d’actualité, partages de 
ressources en ligne et de fils RSS, gestion de groupes, etc. Site téléaccessible à l’adresse 
<http://crowdbase.com/fr/>. Consulté le 12 mai 2016. 
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cadre de notre recherche développement et leur rôle principal selon notre devis de 
connaissances, présenté précédemment.  
Tableau 22 
Matériels et objectifs d’utilisation selon notre devis de connaissances 
Objectif : Développer la compétence de mise à jour continue des savoirs  
Comportement attendu 
chez l’étudiante et 
l’étudiant 
Habiletés à développer selon  
Tremblay (2003) 
Fic
he
 pr
oje
t 
Pl
an
 d
e 
tra
va
il 
C
om
pt
e 
re
nd
u 
R
ap
po
rt 
de
 
te
m
ps
 
R
ap
po
rt 
sy
nt
hè
se
 
Cr
ow
db
ase
 
1. Se connaître en apprentissage (Apprendre à apprendre) 
Détermination de son 
apprentissage 
 
 
Communication de son 
apprentissage 
Habiletés sur le plan intellectuel, plan 
social et affectif 
X X X  X  
Habiletés à s’organiser X X X X   
Capacité à s’autoréguler et 
s’autoévaluer 
 X X X X  
Être conscient et contrôler ses 
habiletés à percevoir, chercher, 
apprendre et se développer 
 X X  X  
2. Réfléchir dans et sur l’action (Apprendre en action) 
Autorégulation 
 
Suivi réflexif de son 
apprentissage 
 
Habiletés à échanger et réfléchir sur 
son action 
  X X   
Analyser son travail   X    
Capacité à s’autoréguler et 
s’autoévaluer 
 X X X   
3. Tolérer l’incertitude (Apprendre en création) 
Ajustement des stratégies 
d’apprentissage 
Habileté en créativité : originalité, 
flexibilité et tolérance à l’ambigüité 
      
4. S’ajuster aux évènements (Apprendre en mouvance) 
Exploration de méthodes 
d’apprentissage 
Ajustement des stratégies 
d’apprentissage 
Habileté à s’ajuster, trouver des 
manières de faire autrement 
     X 
Être actif voir proactif face aux 
évènements, en réponse à son 
environnement 
     X 
5. Profiter d’un réseau de ressources (Apprendre en interaction) 
Discussion avec 
l’enseignante ou 
l’enseignant responsable 
Communication en réseau 
Localiser les ressources humaines et 
entrer en contacte avec elles 
 X X   X 
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5.2.4 Devis de diffusion 
Le devis de diffusion définit le rôle des acteurs et des ressources mises à leur 
disposition dans l’environnement technologique (Paquette, 2002). Afin de définir ces rôles, 
nous voulons nous baser sur les constats de Debon (2002) présentés dans notre cadre de 
référence.  Debon (2002) insiste sur l’importance de la fonction symbolique de l’interaction 
permise via les ressources et propose quatre fonctions principales à mettre en place dans le 
dispositif d’autoformation  qui sont a) une fonction de gestion qui permet à l’apprenante et 
à l’apprenant de dresser son parcours et d’être accompagné au niveau logistique, b) une 
fonction pour l’accompagner dans son autoformation et favoriser les apprentissages, c) une 
fonction de socialisation qui maintient le lien social avec un groupe, d) une fonction de 
validation des acquis, un lien avec l’institution qui sanctionne les apprentissages. 
Afin de valider si les ressources prévues dans notre étape de design répondent aux 
quatre fonctions jugées essentielles par Debon (2002), nous avons élaboré le tableau 23 qui 
résume le matériel et l’environnement choisis qui constituent le dispositif d’autoformation. 
Les sept piliers de l’autoformation de Carré (1992, 2005) et les ressources matérielles sont 
présentés en les associant aux quatre fonctions jugées essentielles par Debon (2002) afin de 
favoriser la réussite de l’autoformation. Nous développerons en détail le rôle des acteurs et 
des ressources mises à leur disposition dans la prochaine partie, Développement. 
En conclusion à la phase de design, deux des trois enseignants avec qui la chercheure 
partage la responsabilité du cours Apprentissage autonome ont participé à une rencontre de 
validation. Bien que les enseignants étaient satisfaits des arguments présentés dans le devis 
des matériels justifiant le choix d’utilisation de la plateforme Crowdbase, ils  désiraient 
mieux comprendre les avantages à utiliser un réseau social d’entreprise tel Crowdbase 
versus un blogue personnel. Cette préoccupation se superposait aussi au désir d’éviter la 
redondance entre les différentes exigences adressées aux étudiantes et aux étudiants et 
présenter une plus grande cohérence entre les ressources et les différents rôles mis en place 
dans le dispositif d’autoformation. La prochaine étape du notre approche ADDIE, 
Développement, permet de répondre à ces préoccupations. 
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Tableau 23 
Dispositif d’autoformation et fonctions favorisant la réussite de l’autoformation 
 
Les sept piliers selon le modèle 
de Carré (1992-2005) 
Matériels 
Fonctions favorisant la réussite 
selon Debon (2002) Pr
oje
t in
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idu
el 
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ntr
at 
pé
da
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éfo
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ur 
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ur 
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nt 
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rt 
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 fo
rm
ati
on
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t 
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te 
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Ra
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s 
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pp
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èse
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Fonction de gestion qui permet 
à l’apprenant de dresser son 
parcours et d’être accompagné 
au niveau logistique 
X X X X   X  X X X   
Fonction pour l’accompagner 
dans son autoformation et 
favoriser les apprentissages 
  X X X X X  X X X   
Fonction de socialisation qui 
maintient le lien social avec un 
groupe 
   X X X       X 
Fonction de validation des 
acquis, un lien avec l’institution 
qui sanctionne les 
apprentissages 
   X    X X X X X X 
 
5.3 Développement 
La phase de développement consiste à la réalisation du dispositif d’apprentissage, 
dans notre cas un dispositif d’autoformation, en s’appuyant sur les deux phases 
précédentes, soit l’analyse et le design (Lebrun, 2007). Nous avons choisi d’utiliser les sept 
piliers de l’autoformation de Carré (1992, 2005) soutenus par les recommandations de 
Debon (2002) afin de développer un dispositif qui prévoit toutes les composantes jugées 
nécessaires à une autoformation réussie.   
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Le modèle des sept piliers de l’autoformation de Carré (1992, 2005) présenté dans 
notre cadre de référence, propose une structure éprouvée pour élaborer un dispositif 
d’autoformation. Dans cette section, chacun des sept piliers suivants est traduit dans le 
contexte de son utilisation dans le programme TIM, soit a) Projet individuel, b) Contrat 
pédagogique, c) Préformation, d) Formateur facilitateur, e) Environnement ouvert de 
formation, f) Alternance individuelle/collective, g) Trois niveaux de suivi. Afin de considérer 
chacun des piliers dans ses  diverses dimensions, nous superposons les recommandations de 
Debon  (2002) en considérant les trois aspects suivants qui sont a) le rôle de l’étudiante ou de 
l’étudiant, b) le rôle de la médiation humaine, c) la fonction symbolique des différentes 
ressources. Nous expliquons maintenant comment nous avons réalisé chacun des piliers de 
notre dispositif d’autoformation et les ressources associées. L’annexe C présente le résumé du 
développement du dispositif d’autoformation du programme TIM, basé sur les sept piliers de 
Carré (1992, 2005) et les travaux de Debon (2002). 
5.3.1 Projet individuel 
Le projet individuel de chaque étudiante et chaque étudiant du programme TIM est 
unique. Chacune et chacun choisissent leur sujet disciplinaire en fonction de ses intérêts et 
de ses objectifs scolaires ou professionnels. L’étudiante ou l’étudiant est entièrement 
responsable du choix de son sujet, des ressources et des stratégies d’apprentissage qu’il 
convient d’utiliser pour acquérir les nouveaux savoirs.  
La médiation humaine joue plusieurs rôles dans le projet individuel. D’abord, dans la 
détermination du projet lui-même, les enseignantes et les enseignants, les pairs et 
l’environnement professionnel envoient des messages clairs du choix de sujets possibles et 
des contextes de réalisation associés. Les enseignantes et les enseignants jouent un rôle clef 
en personnalisant le lien institutionnel et concrétisent les éléments organisateurs des 
différentes ressources mises à la disposition des étudiantes et des étudiants jugés essentiels 
par Debon (2002) qui sont la motivation, l’organisation, la progression et la validation  
des apprentissages.  
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La fonction symbolique que jouent les différentes ressources mises à la disposition de 
l’étudiante et de l’étudiant dans le dispositif d’autoformation est essentielle au soutien de sa 
motivation, dans sa confiance en sa réussite et dans la concrétisation du projet individuel. 
Tel que présenté dans notre devis de matériels, deux ressources témoignent de la 
concrétisation du projet d’autoformation de chaque étudiante et de chaque étudiant, soit le 
rapport synthèse et la conférence.  
Le rapport synthèse remplit fonction de validation des acquis, un lien avec 
l’institution qui sanctionne les apprentissages, tel que présenté dans le tableau 23, 
Dispositif d’autoformation et fonctions favorisant la réussite de l’autoformation. Il permet 
de rendre compte de la démarche d’autoformation de manière à ce que les enseignantes et 
les enseignants puissent en faire l’évaluation. Pour l’étudiante ou l’étudiant, c’est 
l’occasion de présenter les apprentissages réalisés, expliquer sa démarche d’apprentissage, 
identifier ses forces et ses faiblesses et réfléchir sur les points à améliorer dans une 
prochaine occasion d’autoformation. De plus, nous pensons que le rapport synthèse peut 
être l’occasion pour l’étudiante ou l’étudiant de porter un regard réflexif sur son processus 
d’autoformation afin de le transposer de manière consciente dans un autre contexte, soit 
celui du marché du travail. L’annexe D présente  les exigences en lien avec la rédaction du 
rapport synthèse. 
La conférence présentée en fin d’apprentissage et à la fin du cours Apprentissage 
autonome est en lien avec les compétences et éléments de compétence spécifiques au cours, 
soit la compétence Rechercher, organiser et transmettre de l’information et son élément de 
compétence Transmettre les résultats de la recherche. Dans le cadre de notre recherche 
développement, nous ne détaillerons pas cette activité principalement parce qu’elle se situe 
en dehors du calendrier de réalisation de notre essai.  
5.3.2 Contrat pédagogique 
Le contrat pédagogique formalise la démarche d’autoformation. Dans le contexte du 
programme TIM, ce contrat comporte deux parties qui sont a) le projet individuel de 
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chaque étudiante et chaque étudiant, b) le plan du cours Apprentissage autonome dans 
lequel se déroule l’autoformation. Pour l’étudiante et l’étudiant, le projet individuel 
s’élabore en deux temps. Dans un premier temps, elle ou il fait un choix de sujet, formule la 
problématique, précise ses objectifs, contextualise la recherche dans son domaine 
professionnel et fait approuver le tout par les enseignantes et les enseignants responsables 
du cours. Dans un deuxième temps, une fois le sujet approuvé, l’étudiante ou  
l’étudiant précise ses ressources d’apprentissage, ses stratégies d’apprentissage et son plan 
de travail. 
Il y a médiation humaine principalement entre l’étudiante ou l’étudiant et son 
enseignante ou son enseignant dans le cadre du contrat pédagogique. L’enseignante ou 
l’enseignant influence, ajuste et approuve le projet individuel. Cette relation, telle 
qu’expliquée dans notre cadre de référence, personnalise le lien institutionnel et concrétise 
les éléments organisateurs de la motivation et de l’organisation des apprentissages (Debon, 
2002). L’enseignante ou l’enseignant est aussi responsable du plan de cours qui encadre les 
exigences pédagogiques en lien avec le projet d’autoformation.  
Tel que présenté dans notre devis des matériels, deux ressources permettent à 
l’étudiante ou l’étudiant de formaliser sa démarche d’autoformation par le biais de 
l’élaboration d’une fiche projet et de plans de travail. Ces deux ressources remplissent des 
fonctions de gestion qui permet à l’apprenante et à l’apprenant de dresser son parcours et 
d’être accompagnés au niveau logistique (Debon 2002). La fiche projet n’a pas été révisée 
dans le cadre de cet essai. Le plan de travail est présenté dans l’Annexe E.  Pour leur part, 
les enseignantes et les enseignants précisent à l’aide du plan de cours les objectifs 
pédagogiques, les conditions d’atteinte des objectifs, les méthodes d’évaluation et les 
critères d’évaluation. Le plan de cours présente aussi l’organisation du cheminement de 
l’autoformation: le calendrier, les documents à réaliser, les dates de remise et l’encadrement 
hebdomadaire. Lorsque l’étudiante ou l’étudiant ainsi que l’enseignante ou l’enseignant ont 
mutuellement pris connaissance des documents produits par l’un et par l’autre, il y a 
acceptation mutuelle du cadre de réalisation de l’autoformation (Carré, 1992). 
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5.3.3 Préformation 
La préformation a pour principale fonction d’accompagner l’apprenante et 
l’apprenant dans son autoformation et favoriser les apprentissages (Carré, 1992). À l’aide 
du devis de connaissances, du devis pédagogique et du scénario pédagogique de l’unité 2 
présenté en Annexe B, nous avons détaillé les aspects qui constituent ce pilier dans la 
section précédente, Design.  
Tel qu’expliqué dans notre cadre de référence, la préformation consiste en deux 
aspects qui sont a) la préparation méthodologique, b) la préparation psychologique (Carré, 
1992). La préparation méthodologique est principalement prise en charge par les 
enseignantes et les enseignants qui organisent le cadre des aspects de planification et des 
méthodes de travail et précisent les exigences scolaires. Cette préparation méthodologique 
vise à outiller les étudiantes et les étudiants dans la dimension organisationnelle de leur 
autoformation. Les étudiantes et les étudiants sont à cette occasion jumelés à une 
enseignante ou un enseignant responsable du suivi hebdomadaire. Elles et ils sont aussi mis 
en dyade avec une étudiante ou un étudiant qui commentera ses billets sur le réseau social 
d’entreprise Crowdbase. 
La préparation psychologique vise à faire prendre pleinement conscience à l’étudiante 
et à l’étudiant de son rôle dans cet apprentissage autonome et des responsabilités 
d’autodétermination et d’autorégulation qui lui sont associées. Tel que nous l’avons 
présenté dans notre cadre de référence, la dimension psychologique est essentielle à 
l’apprentissage autodirigé ou à l’autoformation (Long, 1988; Carré, 1997; Tremblay, 2003). 
De plus, l’étudiante et l’étudiant deviennent dans le cadre de leur projet d’autoformation 
pleinement responsables de choisir les stratégies d’apprentissage qui conviennent à leur 
sujet, leurs objectifs et leur style d’apprentissage. Le scénario pédagogique présenté en 
Annexe B explique les deux parties de cette unité d’enseignement : 1. Une partie théorique 
qui présente les notions de base en lien avec les stratégies d’apprentissage, 
l’autodétermination et l’autorégulation; 2. Une partie pratique qui permet à l’étudiante ou 
l’étudiant de porter un regard son propre style d’apprentissage et ses stratégies 
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d’apprentissage.  Ces aspects contribuent au développement de la compétence Se connaître 
en apprentissage (Apprendre à apprendre) proposée par Tremblay (2003) et présentée dans 
l’étape précédente, Devis des connaissances.  
Il y a médiation humaine principalement entre l’étudiante ou l’étudiant et les 
enseignantes et les enseignants dans le cadre de la préformation. Les enseignantes et les 
enseignants prennent en charge la préparation et la présentation méthodologique des étapes 
de l’autoformation, présentent les notions théoriques en lien avec les stratégies 
d’apprentissage, d’autodétermination et d’autorégulation et finalement, stimulent la 
réflexion que chaque étudiante et chaque étudiant doivent réaliser face aux choix et aux 
ajustements de ses stratégies d’apprentissage. 
Les ressources matérielles nécessaires à la préformation sont de deux types, soit a) le 
matériel d’enseignement élaboré suite au scénario pédagogique, b) le matériel qui permet à 
l’apprenante et l’apprenant de dresser son parcours et d’être accompagné au niveau 
logistique. Le matériel d’enseignement est utilisé par les enseignantes et les enseignants 
pour présenter les stratégies d’apprentissage, ainsi que les concepts d’autodétermination et 
d’autorégulation qui relèvent des dimensions psychologiques.  De plus, afin de rendre les 
étudiantes et les étudiants actifs dans l’appropriation de ces notions, nous avons utilisé un 
outil interactif dans le cadre de cette préformation, SAMI-DPS9.   
Le matériel qui permet à l’apprenante et l’apprenant de dresser son parcours et d’être 
accompagné au niveau logistique (Debon, 2002) est a) le plan de travail, b) le compte rendu, 
c) le rapport de temps. Ces documents ont été révisés dans le cadre de cet essai à la lumière 
du cadre de référence. Le plan de travail présenté en Annexe E, est principalement en lien 
avec les aspects motivationnels qui réfèrent au pourquoi, au défi à relever, à l’objectif à 
atteindre et à l’engagement, basé sur la théorie de l’autodétermination de Deci et Ryan 
                                                
9 SAMI-DPS est un outil créé et utilisé dans le cadre d’une recherche action menée par la Savie de 1999 à 
2006 qui permet d'analyser, d'adapter, de développer, d'expérimenter et de valider sur l'inforoute un 
environnement qui offre des outils, des méthodes et des stratégies d'orientation, de diagnostic, de planification 
et de suivi de formation pour un demandeur de formation professionnelle.  Site téléaccessible à l’adresse 
<http://www.savie.qc.ca/samidps2/Participant/Accueil/SamiDps.idc>. Consulté le 3 mars 2016. 
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(2000). Le compte rendu, présenté en Annexe  F, est principalement en lien avec les aspects 
volitionnels qui visent la mise en place de stratégies qui permettent d’autoréguler l’action 
jusqu’à l’atteinte de l’objectif que s’est fixé l’étudiante ou l’étudiant, basé sur la théorie de 
l’autodétermination de Zimmerman (1989). L’autorégulation implique des processus d’auto-
observation et d’ajustement stratégique, par exemple de ses stratégies d’apprentissage, 
cognitives, métacognitives, affectives ou de gestion des ressources. Le rapport de temps pour 
sa part est en lien avec la forme d’autorégulation comportementale qui implique des 
processus d’auto-observation et d’ajustement stratégique, par des processus de gestion du 
temps et d’auto-observation (Zimmerman, 1989).  
5.3.4 Formateur facilitateur   
Dans le cadre de son autoformation, chaque étudiante et chaque étudiant est associé à 
une enseignante ou un enseignant qui le guide dans son projet lors d’une rencontre d’une 
trentaine de minute qui a lieu chaque semaine. Afin de rendre compte du déroulement  
de son autoformation, chaque étudiante et chaque étudiant prépare le compte rendu de  
ses apprentissages et son rapport de temps d’étude qu’elle ou il présente au moment de  
la rencontre.  
La médiation humaine est le cœur de ce pilier, entre l’étudiante ou l’étudiant et son 
enseignante ou son enseignant responsable. Selon Debon (2002), le dialogue éducatif entre 
ces derniers doit s’installer dans une perspective d’accompagnement de l’autoformation 
elle-même. L’enseignante ou l’enseignant occupe ici un rôle de facilitateur d’apprentissage. 
Nous croyons que le rôle de l’enseignante ou de l’enseignant est crucial dans les aspects 
d’autodétermination et d’autorégulation de l’étudiante ou de l’étudiant en autoformation. 
Tel que le précise notre cadre de référence, la théorie de la motivation autodéterminée 
attribue une importance aux facteurs sociaux qui facilitent, ou non, la motivation en 
répondant à des besoins psychologiques fondamentaux : les besoins de compétence, 
d’autonomie, et de proximité sociale. Dans son rôle, l’enseignante ou l’enseignant donne 
une rétroaction formative à l’étudiante ou à l’étudiant sur sa compétence à contrôler les 
éléments qui conduisent au succès de sa tâche d’apprentissage. En agissant à titre de 
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facilitateur, l’enseignante ou l’enseignant encourage l’étudiante ou à l’étudiant à faire 
preuve d’autonomie en choisissant les stratégies d’apprentissage appropriées. Finalement, 
l’enseignante ou l’enseignant répond au besoin de l’étudiante ou à l’étudiant de se sentir 
connecté avec d’autres personnes de son environnement social et de recevoir de l’attention 
de la part de personnes significatives. Nous sommes à même de constater les diverses 
fonctions que remplissent ce pilier Formateur facilitateur dans le tableau 23, Dispositif 
d’autoformation et fonctions favorisant la réussite de l’autoformation, présentées dans la 
section précédente, Devis matériels. En effet, on y constate que ce pilier remplit les quatre 
fonctions favorisant la réussite de l’autoformation, selon Debon (2002). Ces aspects 
contribuent au développement de la compétence Réfléchir dans et sur l’action et de la 
compétence S’ajuster aux évènements (Apprendre en mouvance) proposées par Tremblay 
(2003) et présentées dans l’étape précédente, Devis des connaissances. 
Les ressources matérielles sous ce pilier sont le compte rendu hebdomadaire et le rapport 
de temps qui sont complétés chaque semaine par chaque étudiante et chaque étudiant et qui 
sont présentés et expliqués à l'enseignante ou l’enseignant lors de la rencontre hebdomadaire. 
Ces deux ressources ont été présentées dans la section précédente, Préformation.  
Le compte rendu hebdomadaire et le rapport de temps imposent les tâches 
d’autorégulation à l’étudiante ou l’étudiant : prise en note des lieux et moments d’étude,  
mesure de l’intérêt pour les tâches, mesure du sentiment d’auto-efficacité, mesure de la 
satisfaction de la tâche et mesure de son niveau de stress. L’utilisation de ces ressources 
associées à la rencontre avec l’enseignante ou l’enseignant responsable contribue à 
l’autorégulation jugée essentielle à la réussite de l’autoformation de l’étudiante ou de 
l’étudiant (Carré, Moisan et Poisson, 2010). 
5.3.5   Environnement ouvert de formation 
L’étudiante et l’étudiant utilisent un environnement ouvert de formation qui comporte 
diverses ressources technologiques utiles pour se documenter, apprendre et expérimenter. 
L’environnement privilégié est le Web. Il permet à l’étudiante et l’étudiant d’inventorier et 
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de choisir ses ressources d’apprentissage qui sont la plupart de temps disponibles en ligne 
par le biais de différentes publications professionnelles, littéraires ou sous forme de vidéo.  
La médiation humaine se réalise au sein des différents environnements 
technologiques choisis par chaque étudiante et chaque étudiant, principalement à l’aide des 
outils du Web 2.0: blogue, forum, réseaux d’échanges, communautés, etc. Nous avons 
expliqué dans note cadre de référence comment le Web a transformé le rapport au savoir 
(Henri et Jeunesse, 2013) et mis en valeur l’impact positif de l’utilisation des outils du Web 
2.0 dans une perspective de partage des savoirs (CEFRIO, 2011e). De plus, dans une 
perspective de littératie numérique, peu importe lequel des quatre plans nous avons 
présenté, de nombreuses habiletés en lien avec la capacité d’utiliser, contribuer ou créer en 
réseau étaient proposées. Dans cet environnement ouvert, l’étudiante et l’étudiant peuvent 
bénéficier des conseils des meilleurs expertes et experts qui sont habituellement accessibles 
et répondent régulièrement aux questions ou commentaires qui leur sont adressés. Dans le 
domaine du multimédia il est commun que ces expertes et experts partagent gratuitement 
leur expertise sous forme de tutoriaux, d’articles professionnels, de librairie de code, etc.  
Les ressources matérielles qui composent l’environnement ouvert de formation se 
composent de nombreux et différents environnements technologiques tels que des logiciels, 
des périphériques, des sites web, etc. La responsabilité du choix des ressources est laissée  
aux étudiantes et aux étudiants, mais ce choix est validé par l’enseignante ou l’enseignant. 
5.3.6 Alternance individuelle/collective  
L’étudiante et l’étudiant alternent entre les moments d’apprentissage individuel et les 
occasions de partage collectif. Les moments d’apprentissage individuel se réalisent selon la 
planification personnelle de l’étudiante ou de l’étudiant qui a dressé son propre plan de travail.   
Les occasions de partage collectif sont sous deux formes : en présence et en ligne. En 
présence, trois rencontres en groupe-classe sont prévues au calendrier et sont animées par 
les enseignantes ou les enseignants. Les deux premières rencontres, l’unité d’apprentissage 
1 et l’unité d’apprentissage 2 prévues dans notre étape précédente, Devis des 
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connaissances, sont des activités de préparation méthodologique et de préparation 
psychologique. La dernière rencontre est celle où les étudiantes et les étudiants présentent 
tour à tour la conférence portant sur leur sujet d’autoformation. La deuxième forme de 
partage collectif est en ligne et se déroule sur le réseau social d’entreprise, la plateforme 
Crowdbase que nous avons présentée précédemment. Les échanges sur cette plateforme 
sont minimalement encadrés par les exigences du plan du cours Apprentissage autonome,  
soit la rédaction de trois billets et la rédaction de trois commentaires. La rédaction de trois 
billets permet à chaque étudiante et chaque étudiant de résumer ses apprentissages et 
partager une technique de travail spécifique apprise dans le cadre de son autoformation. 
Cette activité de rédaction vise le développement d’une compétence spécifique au cours, 
soit la compétence Rechercher, organiser et transmettre de l’information et son élément de 
compétence Transmettre les résultats de la recherche. Elle permet aussi de développer la 
compétence Profiter d’un réseau de ressources (Apprendre en interaction) proposée par 
Tremblay (2003) et présentée dans l’étape précédente, Devis des connaissances. En réponse 
aux préoccupations des pairs enseignants qui désiraient mieux comprendre les avantages à 
utiliser le réseau social d’entreprise Crowdbase versus un blogue personnel et éviter la 
redondance entre les différentes exigences adressées aux étudiantes et aux étudiants, nous 
faisons valoir la valeur de cette activité en lien avec le développement de la littératie 
numérique et les compétences qui y sont associées. À cet effet, nous avons expliqué et retenu 
dans notre cadre de référence le plan de l’ISTE qui comporte six habiletés et leurs indicateurs 
de performance qui constituent les compétences à développer chez les étudiantes et les 
étudiants du 21e siècle.  De plus, en réponse aux préoccupations des pairs enseignants qui 
désiraient une plus grande cohérence entre les différents rôles et ressources mis en place 
dans le dispositif d’autoformation nous regroupons en dyade, chaque étudiante et chaque 
étudiant afin que chacune et chacun lise et commente les publications de son pair. Afin de 
solliciter des commentaires utiles et pertinents, nous demandons aux étudiantes et aux 
étudiants de synthétiser les notions retenues suite à la lecture du billet et, si possible, de 
faire des liens avec sa propre expertise, suggérer des idées d’explorations, applications ou 
ressources complémentaires. Cette activité de rétroaction à trois objectifs. Premièrement, 
elle incite les étudiantes et les étudiants à s’intéresser au travail de ses pairs et par le fait 
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même de bénéficier en partie des apprentissages réalisés. Deuxièmement, nous pensons que 
ce jumelage motive le rédacteur du billet à formuler ses propos clairement, en fonction 
d’une clientèle ciblée.  Finalement, la rédaction de commentaires a pour objectif de 
développer les compétences à participer en réseau pour apprendre, pour distinguer les 
tendances, pour créer et pour contribuer. Conséquemment, nous pensons ainsi contribuer au 
développement de la littératie numérique de nos étudiants, plus spécifiquement selon le 
plan de l’ISTE. De plus, tel que nous l’avons expliqué dans notre cadre de référence, nous 
retenons que cet apprentissage permet la co-construction de connaissances, la mutualisation 
des connaissances, la collaboration pour produire de nouvelles connaissances et favorise 
l’autodétermination de ses participants (Laferrière, 2003). 
La médiation humaine se réalise principalement entre les pairs dans ce pilier. Si cette 
médiation est structurée par les exigences du cours Apprentissage autonome, nous pensons 
qu’il existe aussi une médiation informelle. Il est probable que les étudiantes et les 
étudiants lisent les billets de leurs collègues et consacrent à l’occasion du temps pour 
commenter leurs publications. Nous pensons aussi que des échanges existent entre les 
étudiantes et les étudiants qui se fréquentent en classe lors d’autres cours qui ont lieu à la 
sixième session du programme TIM.  
Notre cadre de référence met en valeur la dimension sociale de l’autoformation. 
Rappelons que Carré (1997) identifie l’importance de la dimension sociale « apprendre 
dans et par le groupe social ». Pour lui, cette dimension se concrétise au travers du partage 
de la réflexion de l’étudiante ou de l’étudiant avec ses collègues et de l’observation des 
bonnes pratiques démontrées par ces mêmes collègues. Roger (2010) propose que 
l’environnement et l’individu se créent l’un et l’autre à travers leur relation. Ainsi 
l’étudiante ou l’étudiant construit sa pratique au travers sa relation avec les autres qui 
constituent cet environnement. Finalement, Henri et Jeunesse (2013) choisissent la capacité 
heuristique de la notion de « réseau » dans une perspective psychologique, pédagogique et 
sociale de l’autoformation. 
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Les ressources matérielles utilisées pour les échanges collectifs sont regroupées sur la 
plateforme Crowdbase qui est initialement un réseau social d’entreprise et de gestion des 
connaissances. Mis à la disposition de l’équipe des enseignantes et enseignants du 
programme TIM lors de sa phase de validation en 2012, Crowdbase a vite gagné en 
pertinence dans notre contexte pédagogique puisqu’il permet aux étudiantes et aux 
étudiants de publier, questionner et échanger en mettant à contribution leurs pairs, les 
enseignantes et les enseignants. Crowdbase est un réseau fermé, accessible sur invitation 
seulement. Similaire à un blogue, il permet de publier et de commenter des billets. Il offre 
des fonctionnalités diverses telles que la possibilité d’adresser des questions à un expert du 
groupe ou aux membres du réseau, lier des fils d’informations pertinents aux domaines 
d’expertise des membres, faire un suivi des lecteurs des billets, mettre en valeur certaines 
publications, partager, apprécier, etc. 
5.3.7 Trois niveaux de suivi 
Les étudiantes et les étudiants bénéficient des suivis exercés à trois niveaux tel que 
recommandé par Carré (1992, 2005), soit a) le tutorat individuel, b) la régulation du groupe, 
c) le pilotage de l’institution,  
La médiation humaine se réalise par le tutorat individuel entre l’étudiante ou 
l’étudiant et son enseignante ou son enseignant responsable lors de rencontres 
hebdomadaires. L’enseignante ou les enseignants régulent le groupe lors des activités 
collectives, en présence et en ligne. Finalement, l’enseignante ou les enseignants 
représentent l’institution par la gestion pédagogique du cours Apprentissage autonome : 
plan de cours, objectifs pédagogiques, évaluations et transmission des notes. 
L’ensemble des ressources matérielles présentées dans les sept piliers est utile aux 
trois niveaux de suivi. S’ajoute un outil de gestion pédagogique, Omnivox. Cet outil permet 
de communiquer de manière confidentielle avec les étudiantes et les étudiants et de 
transmettre les différentes informations de gestion pédagogique : grille d’évaluation du 
cours, note obtenue, résultats, etc. 
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L’ensemble des ressources mises à la disposition des étudiantes et des étudiants est 
imposant : environnement ouvert pour son autoformation, publication sur le réseau social 
d’entreprise Crowdbase, gestion du temps sur un utilitaire en ligne, Toggl10, auxquels 
s’ajoutent un environnement de gestion pédagogique, Omnivox et un réseau central de 
partage et remise de documents, Novell. Ce vaste environnement est aussi imposé aux 
enseignantes et enseignants qui doivent s’assurer du suivi de chacune des étudiantes et 
chacun des étudiants sous leur supervision. Nous avons donc mis en place des méthodes de 
travail rigoureuses pour organiser l’ensemble des productions et des communications qui 
sont toutes sous forme numérique.  Ainsi la nomenclature des documents remis et des 
billets rédigés est imposée. Les répertoires de remises sur le réseau sont identifiés au nom 
de chaque étudiante et chaque étudiant et structurés selon les semaines d’autoformation  
afin d’y répertorier dans l’ordre les documents remis.  Les communications officielles 
issues du cours Apprentissage autonome sont transmises via Omnivox à tous les étudiantes 
et les étudiants ainsi qu’aux enseignantes et aux enseignants participants au cours 
Apprentissage autonome. Nous pensons que nos étudiantes et nos étudiants qui œuvrent 
dans le domaine de la technologie depuis trois ans sont aptes à naviguer dans ces 
environnements complexes.  
En conclusion de la phase Développement, nous avons rencontré deux des trois 
enseignants avec qui la chercheure partage la responsabilité du cours Apprentissage 
autonome. Ils se sont montrés particulièrement  intéressés par les aspects de préformation 
suggérés dans les sept piliers de l’autoformation de Carré (1992, 2005) et la dimension 
psychologique dégagée par le cadre de référence de la chercheure qui soutiennent ce pilier. 
Selon eux, cet aspect est tout à fait nouveau dans la manière de concevoir le cours 
Apprentissage autonome. Un des enseignants a approuvé les travaux en lien avec le 
développement des outils sans commentaire alors que le second a demandé des ajustements 
dans le document Compte rendu, en lien avec l’ajout d’un « stressomètre » et l’ordre de 
certaines rubriques du document. Le Compte rendu, disponible dans l’annexe F, a été révisé 
à la lumière de cet avis. Grâce au cadre de référence proposé par la chercheure, les choix 
                                                
10 Toggl est un utilitaire gratuit de saisie de temps de travail. Facile d’utilisation, il est intégré dans plusieurs 
environnements de développement utilisés dans le programme TIM. Site téléaccessible à l’adreese 
<https://toggl.com/ >. Consulté le 2 mai 2016. 
       145 
 
technologiques se sont aussi définitivement fixés sur le réseau social d’entreprise 
Crowdbase et l’outil de saisie de temps Toggl. Les modes de participation sur Crowdbase 
ont été discutés, particulièrement en lien avec la rédaction des commentaires pour lesquels 
un des enseignants avait un doute sur la pertinence de cette tâche. Les spécifications de 
rédactions des billets et des commentaires sur Crowdbase ont été révisées à la lumière de 
cet avis et approuvées par les trois enseignants.   
5.4 Implantation 
La phase d’implantation vise à rendre disponible le dispositif d’apprentissage aux 
apprenantes et aux apprenants à qui est destiné le projet (Lebrun 2007). Nous décrivons en 
trois parties comment s’est déroulée notre étape d’implantation. Dans la première partie, 
nous présentons la mise à l’essai de la préformation qui a été expliquée dans les sections 
précédentes de notre méthodologie, soit Analyse, Design et Développement. 
Deuxièmement, nous expliquons l’implantation du projet individuel par les étudiantes et les 
étudiants. Finalement, puisque dans cette phase il est important selon Lebrun (2007) de 
vérifier l’atteinte des objectifs du dispositif d’apprentissage et la compréhension du 
matériel pédagogique par l’étudiante ou l’étudiant, nous décrivons les aspects qui sont 
relatifs à cette validation. 
5.4.1 Implantation de la préformation 
La préformation s’est déroulée lors de la première période du cours Apprentissage 
autonome. Tel que précisé précédemment, la préformation consiste en deux aspects qui sont 
la préparation méthodologique et la préparation psychologique (Carré, 1992). L’application 
du scénario pédagogique de l’unité d’apprentissage 2, élaboré préalablement dans notre 
étape de développement et qui est présenté en annexe B, a été réalisée par la chercheure 
auprès des deux groupes classe.  Comme prévu, la préparation méthodologique a eu lieu par 
le biais de la présentation des différentes ressources utiles à accompagner les étudiantes et 
les étudiants dans leur autoformation. La préparation psychologique a été réalisée selon les 
spécifications du scénario pédagogique. Une partie théorique a permis de présenter les 
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notions de base en lien avec les stratégies d’apprentissage, l’autodétermination et 
l’autorégulation. Une partie pratique a ensuite permis aux étudiantes et aux étudiants de 
porter un regard sur leur propre style d’apprentissage et leurs stratégies d’apprentissage.  
Nous avons utilisé deux questionnaires disponibles dans l’environnement de SAMI-DPS. 
Le premier questionnaire, Savoir comment j’apprends et traite l’information lorsque 
j’apprends, basé sur les styles d’apprentissage de Kolb (1984)11,  a permis à l’étudiante ou 
l’étudiant de connaitre sa manière préférée d’apprendre, son style d’apprentissage 
prépondérant. Toutefois, puisque les styles d’apprentissage suscitent la controverse 
(Masson, 2015) nous avons considéré avec ouverture, la prise de conscience des styles 
d’apprentissage qui permet de devenir conscient des différents modes d’apprentissage qui 
peuvent s’adapter à différentes situations d’apprentissage : « La psychologie cognitive nous 
invite à considérer la personne comme un agent actif de son apprentissage, ayant le pouvoir 
de choisir ses conduites et ses stratégies d’apprentissage et la manière de les mettre en 
œuvre » (Schmeck, 1983, dans Chevrier, Fortin, Lepage et Théberge, p. 22). À l’instar de 
Chevrier, Fortin, Leblanc et Théberge (2000), nous croyons que par la prise de conscience 
de son style d’apprentissage prédominant, chaque étudiante et étudiant devient conscient 
des stratégies d’apprentissage à sa portée et choisira en fonction du contexte 
d’apprentissage. Cette étape nous semble préalable à la suivante qui concerne le choix des 
stratégies d’apprentissage. 
Le deuxième questionnaire utilisé dans le cadre de la préformation et issu de 
l’environnement de SAMI-DPS, Déterminer mes stratégies d’apprentissage, a permis à 
l’étudiante et à l’étudiant de découvrir ses forces et ses faiblesses sur le plan de ses 
stratégies d'apprentissage. La complétion de ce questionnaire a été prétexte à l’intégration 
des notions théoriques présentées en lien avec les stratégies d’apprentissages. Cette activité 
poursuit aussi l’objectif d’accompagner l’étudiante et l’étudiant à apprendre à se connaitre 
en apprentissage (Tremblay, 2003). La dimension psychologique est importante dans 
l’autoformation. Notre cadre de référence explique pourquoi et l’importance pour 
                                                
11 Kolb propose quatre modes d’adaptation au processus d’apprentissage : concret, réfléchi, abstrait et actif. 
Combiné deux à deux, ces modes forment quatre styles d’apprentissage : le style divergent (concret-réfléchi), 
le style assimilateur (réfléchi-abstrait), le style convergent (abstrait-actif) et le style accommodateur  
(concret-actif). 
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l’étudiante et l’étudiant de prendre conscience de son style d’apprentissage (Carré, 1992) 
afin d’adopter des stratégies d’apprentissages adéquates. Tremblay (2003) identifie la 
compétence Se connaître en apprentissage comme facteur clef de l’action d’apprendre à 
apprendre et y associe l’habileté à devenir conscient et contrôler ses habiletés à percevoir, 
chercher, apprendre et se développer. 
5.4.2 Implantation du projet individuel 
L’implantation du projet individuel de chaque étudiante et chaque étudiant du cours 
Apprentissage autonome s’est déroulé conformément à ce qui a été prévu dans les phases 
Analyse, Design et Développement préalablement présentés dans le cadre de cet essai. 
L’autoformation a débuté à la semaine 0 du calendrier scolaire pour une durée de 8 
semaines consécutives. Pendant cette période, l’étudiante ou l’étudiant a réalisé ses 
activités d’apprentissage selon le nombre d’heures imposé par le cours Apprentissage 
autonome, soit 13 heures par semaine.  
La  fiche projet12 a été complétée par chaque étudiante et chaque étudiant en 
décembre suite à une rencontre avec l’enseignante et les enseignants responsables du cours 
Apprentissage autonome. Cette rencontre qui ne fait pas partie de notre recherche 
développement a permis d’expliquer les étapes du choix de projet, la formulation de la 
problématique et le besoin de contextualiser le sujet dans la pratique professionnelle du 
technicien en multimédia. La fiche projet a permis à l’étudiante ou à l’étudiant de présenter 
son sujet, le contexte d’application de la notion disciplinaire choisie, les objectifs de 
l’autoformation et les ressources matérielles à utiliser. Cette fiche projet a été remise aux 
enseignantes et aux enseignants responsables qui ont accepté la majorité des projets 
d’autoformation et demandé quelques modifications à certains autres.  
Suite à la préformation, chaque étudiante et chaque étudiant a réalisé un premier plan 
de travail pour le premier mi-parcours de l’autoformation. Le plan de travail a permis à 
chaque étudiante et chaque étudiant d’organiser ses tâches et d’estimer les heures nécessaires 
                                                
12 Rappelons que la fiche projet n’a pas été développée dans le cadre de cet essai. 
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à leur réalisation. Le volume d’heures planifié chaque semaine devait respecter la 
pondération du cours, soit environ 13 heures par semaine pendant huit semaines. Afin de 
faciliter la planification, nous avons proposé un canevas de rédaction qui présente des 
catégories correspondantes aux différents groupes de tâches à réaliser au cours de chaque 
semaine : 1. Rencontres en groupe-classe ou avec le professeur superviseur; 2. Planification 
et comptes rendus; Rédaction et échanges sur Crowdbase; 3. Recherche de sources 
d’informations; 4. Lectures (appropriation, synthèse de l’information, etc.); 5. 
Expérimentations (mise en place de l’environnement, tests, etc.), rédaction du rapport final;  
6. Préparation de la conférence. Le premier plan de travail a fait l’objet d’une évaluation 
formative, puis sommative. Un deuxième plan de travail devait être rédigé à mi-parcours de 
l’autoformation, mais pour des raisons de logistique en lien avec la détermination des 
exigences du rapport synthèse, nous avons dû subdiviser ce deuxième plan de travail en  
deux parties.  
Tout au long des semaines consacrées à l’autoformation, chaque semaine, pour une 
durée variant de 20 à 30 minutes, chaque étudiante ou chaque étudiant a rencontré son 
enseignante ou enseignant responsable. Ces rencontres ont été l’occasion pour l’étudiante 
ou l’étudiant d’expliquer ses apprentissages, présenter les tâches hebdomadaires réalisées, 
partager ses réussites et difficultés.  Ces rencontres ont aussi été l’occasion de discuter des 
aspects psychologiques en lien avec les stratégies d’apprentissage et d’autorégulation.  Un 
compte rendu et un rapport de temps étaient remis à chacune de ces rencontres.  
Le compte rendu hebdomadaire a permis de résumer les activités d’autoformation 
réalisées chaque semaine, planifier celles à venir et formaliser les étapes d’autorégulation de 
l’étudiant.  En effet, l’étudiant y a témoigné de son anticipation envers les tâches à réaliser et 
a porté un regard réflexif sur celles-ci, tel que le recommandaient les constats dégagés dans 
notre cadre théorique. Ainsi, le compte rendu permettait à l’étudiante ou à l’étudiant de 
témoigner grâce à une échelle qualitative de sa croyance en son auto-efficacité et de sa 
motivation à réaliser les tâches.  Ce compte rendu permettait aussi de témoigner grâce à une 
échelle qualitative du niveau de difficulté et d’utilité des notions apprises en plus de 
témoigner de sa satisfaction personnelle et de son niveau de stress général. Le premier 
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compte-rendu remis par l’étudiante ou l’étudiant a fait l’objet d’une évaluation formative et 
sommative et les sept comptes rendus suivants ont tous été évalués de manière sommative.  
Le rapport de temps a permis de rapporter les activités d’autoformation réalisées au 
courant de la semaine. Chaque étudiante et chaque étudiant a utilisé un outil gratuit de 
saisie de temps de travail disponible en ligne, Toggl. Nous avons choisi cet outil parce qu’il 
est facile d’utilisation et présente les fonctionnalités nécessaires à la saisie du temps selon 
différents projets et différentes tâches. Nous pouvions ainsi avoir une vue précise des 
moments et nombre d’heures consacrées à chacune des tâches d’apprentissage réalisées par 
l’étudiante ou l’étudiant dans la semaine. Le premier rapport de temps remis par l’étudiante 
ou l’étudiant a fait l’objet d’une évaluation formative et sommative et les sept comptes 
rendus suivants ont tous été évalués de manière sommative. 
Chaque étudiante et chaque étudiant ont respecté le calendrier de publication de 
billets et de commentaires exigés sur la plateforme Crowdbase. La rédaction des billets était 
au nombre de trois réparties sur les six premières semaines du cours. Cette rédaction avait 
comme objectif de développer la compétence des étudiantes et des étudiants à contribuer 
aux connaissances échangées en réseau en expliquant une ou deux notions apprises en 
autoformation. La rédaction des commentaires avait comme objectif de développer la 
compétence des étudiantes et étudiants à rétroagir en réseau en lisant  
au moins un billet d’un pair et en lui faisant une rétroaction constructive. À quelques 
occasions, un commentaire a suscité une suite d’échanges entre les étudiantes et  
les étudiants.  
Trois rencontres en présentiel ont eu lieu en groupe classe pendant la durée de 
l’autoformation: la première lors de la préformation, la deuxième lors de la présentation des 
exigences du rapport synthèse et la troisième lors du groupe de discussion qui a eu lieu dans 
le cadre du déroulement de cette recherche développement.  
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Le rapport synthèse a été déposé au début de la semaine 9 alors que les  
étudiantes et les étudiants débutaient une période de stage en entreprise pour une durée de 
huit semaines consécutives.  
5.4.3 Validation par les pairs et vérification de l’atteinte des objectifs  
Lebrun (2007) insiste sur l’importance de la validation par les pairs pendant les 
phases, entre les phases et après l’implantation du dispositif d’apprentissage, dans notre cas 
un dispositif d’autoformation. Les trois autres enseignants responsables du cours 
Apprentissage autonome ont été sollicités aux différentes phases de la conception du 
dispositif. Leurs constats et recommandations ont été présentés précédemment dans notre 
méthodologie, soit dans les parties Analyse, Design et Développement. Suite à la phase de 
l’implantation, alors que les trois autres enseignants ont utilisé le dispositif d’autoformation 
développé dans le cadre de cette recherche développement, une rencontre a permis de 
réaliser une dernière validation par les pairs. Lors de cette rencontre tenue à la fin des 
activités du cours Apprentissage autonome, les enseignants ont  témoigné de leur 
satisfaction générale envers l’utilisation du dispositif. Ils ont principalement apprécié la 
révision des documents qui ont permis une plus grande cohérence dans le suivi des 
étudiants. Ils ont cependant noté qu’il existe encore une perception de redondance de la part 
des étudiantes et des étudiants entre la rédaction du compte rendu hebdomadaire et la 
rédaction des billets sur Crowdbase. Les recommandations pour la prochaine édition du 
cours Apprentissage autonome sont en lien avec ce dernier constat : il faut que les 
enseignantes et les enseignants clarifient leurs attentes par rapport aux apprentissages 
disciplinaires réalisés par chaque étudiante et chaque étudiant, versus l’accompagnement 
pédagogique du développement de la compétence de mise à jour continue des savoirs.   
Puisqu’il est important selon Lebrun (2007) de vérifier l’atteinte des objectifs du 
dispositif d’apprentissage et la compréhension du matériel pédagogique par les étudiantes 
et les étudiants, nous les avons invités à partager leur expérience d’utilisation du dispositif 
d’autoformation lors de la tenue d’un groupe de discussion. Les précisions en lien avec ces 
participantes et participants volontaires ont été présentées précédemment dans la partie 3, 
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Participantes et participants. Les résultats et leur analyse sont présentés dans le chapitre 
suivant du présent essai, le chapitre 4, Présentation et interprétation des résultats.  
5.5 Évaluation  
Nous avons expliqué au début de notre méthodologie les similitudes entre les 
différentes étapes de la recherche développement du modèle de Harvey et Loiselle (2009) 
et du modèle ADDIE de Lebrun (2007) dont l’étape Résultats et l’étape Évaluation. Par 
conséquent, nous présentons l’étape Évaluation du modèle ADDIE, dans le chapitre 4, 
Présentation et interprétation des résultats du présent essai. Ce chapitre correspond à l’étape 
des Résultats de la recherche développement.  
6. MÉTHODE D’ANALYSE DES DONNÉES  
Dans cette section, nous vous présentons comment nous avons procédé pour compiler 
les données obtenues auprès des étudiantes et des étudiants et comment nous les avons 
analysées.  
Dans le cadre de notre essai, nous avons choisi d’utiliser la méthode d’analyse par 
théorisation ancrée qui est une démarche itérative permettant de dégager progressivement le 
sens d’un évènement, le lien entre les différents éléments d’une situation ou encore apporter 
une nouvelle explication à un phénomène. Cette méthode d’analyse exige, peu importe le 
niveau de théorisation atteint, d’ancrer les résultats dans les données recueillies (Paillé, 
2009).  Selon Paillé (2009), l’analyse doit idéalement débuter au même moment que la 
production des données : « les entrevues […] d’abord larges, sont donc suivies 
immédiatement de périodes d’analyse donnant lieu à des hypothèses de travail qui font 
l’objet, de retour sur le terrain, à des entrevues et des observations mieux ciblées » (Paillé, 
2009, p. 208). Ainsi, l’analyse des données recueillies auprès des participantes et des 
participants volontaires lors du premier groupe de discussion a permis de mieux cibler les 
questions adressées par le biais du questionnaire électronique. Les données recueillies par 
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le journal de bord ont été juxtaposées à celles recueillies par le groupe de discussion et le 
questionnaire électronique.  
Trois étapes itératives ont permis l’analyse: la codification, la catégorisation et la 
mise en relation. Bien que ces trois étapes ne correspondent pas aux six opérations 
prescrites à ce type d’analyse, elles peuvent, selon Paillé (2009), « à elles seules mener à 
l’analyse d’un corpus de données à un niveau analytique très intéressant et suffisamment 
éloquent » (Paillé, 2009, p. 210). 
Une codification a permis, à l’aide des verbatim du groupe de discussion, de cerner à 
l’aide de quelques mots ou expressions l’essence des propos recueillis. La catégorisation 
qui s’en est suivi a permis la génération de concepts résumés en quelques mots désignant 
« un phénomène culturel, social ou psychologique tel que perceptible dans un corpus de 
données » (Paillé, 2009, p. 210). La mise en relation a finalement permis de chercher et 
d’identifier les liens qui unissent les catégories préalablement identifiées. 
Nous pensons que l’analyse par théorisation ancrée permet d’atteindre l’objectif 
principal de la recherche développement qui est de développer des outils matériels utiles à 
un besoin spécifique comportant aussi une analyse de l’expérience de développement afin 
de dégager une « meilleure compréhension  de la dynamique entre l’objet développé, le 
contexte d’application et les perceptions des acteurs dans leur expérience d’utilisation de 
l’objet » (Harvey et Loiselle, 2007, p. 46). 
7. MOYENS POUR ASSURER LA RIGUEUR ET LA SCIENTIFICITÉ 
La prédominance du paradigme interprétatif de cette recherche développement exige 
le respect de plusieurs critères méthodologiques afin d’en assurer la rigueur : la crédibilité 
(consistance), la transférabilité (pertinence), la fiabilité (vraisemblance) et la confirmation 
(neutralité) (Loiselle, 2001). 
Selon Karsenti et Savoie-Zajc (2004), la crédibilité est possible grâce au recours de 
diverses stratégies de triangulation des données. « [la triangulation] est une procédure qui 
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permet d’avancer que le critère de validité a été rencontré » (p. 146). Les divers outils de 
collecte de données proposés dans cette recherche, le groupe de discussion, le questionnaire 
électronique et la tenue du journal de bord, permettent cette triangulation. Toujours selon 
Karsenti et Savoie-Zajc (2004), la présence prolongée de la chercheure sera aussi garante 
de la crédibilité de cette recherche. 
Afin de permettre à une autre personne de juger si les résultats obtenus s’étendent à 
d’autres contextes, il a été nécessaire de bien détailler le contexte, mais aussi de fournir les 
caractéristiques de l’échantillon utilisé dans le cadre de cet essai : « une description 
détaillée du contexte contribue à la transférabilité d’une recherche » (Loiselle, 2001, p. 91). 
Les résultats de la recherche développement doivent être transférables : « La recherche 
développement amène tout de même le chercheur à dégager de l’expérience des pistes 
d’action qui dépassent potentiellement le cadre de l’expérience menée » (Harvey et 
Loiselle, 2007. P. 54). 
Afin d’assurer la fiabilité de la recherche, le questionnaire électronique élaboré 
présente une « cohérence entre les questions au début de la recherche, l’évolution qu’elles 
ont subie, la documentation de cette évolution et les résultats de la recherche » 
(Karsenti et Savoie-Zajc, 2004, p. 143). L’interprétation des résultats est importante : 
« Pour favoriser cette fiabilité, le chercheur devra analyser et mettre en évidence les 
éléments (présupposés, valeurs, ou croyances personnelles) influençant l’interprétation des 
résultats » (Loiselle, 2001, p. 92). 
Le souci de mettre en place des outils de collecte de données en respect du type de la 
recherche développement qui s’inscrit dans un paradigme interprétatif démontre le souci du 
critère de  confirmation « Il importe que les outils de collecte de données soient justifiés par 
le cadre théorique, que les formes d’analyse appliquée soient décrites, qu’il y ait cohérence 
entre les deux » (Karsenti et Savoie-Zajc, 2004, p. 144). 
Les critères relationnels, selon Karsenti et Savoie-Zajc (2004), traduisent la 
dynamique interactive, collaborative et socioconstructiviste qui anime la position active du 
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chercheur. Parmi ces critères, retenons principalement le critère d’authenticité éducative : 
« Les points de vue de l’ensemble des acteurs participant à l’étude sont des objets 
d’apprentissage » (p. 145). Les témoignages recueillis par l’entremise du groupe de 
discussion et du questionnaire électronique assurent le respect de ce critère. 
Selon Karsenti et Savoie-Zajc (2004), la triangulation permet de superposer plusieurs 
perspectives et de considérer plusieurs points de vue en ayant recours à plusieurs outils de 
collecte de données. Ces divers moyens sont efficaces pour éviter les biais. Ainsi, les points 
de vue des étudiantes et des étudiants recueillis à l'aide du groupe de discussion et du 
questionnaire électronique ainsi que le point de vue de la chercheure,  recueillis à l’aide du 
journal de bord, permettent d’obtenir les points de vue de divers participants. L’utilisation 
du groupe de discussion, du questionnaire électronique et des réflexions de la chercheure 
dans son journal de bord ont permis de trianguler les résultats obtenus par les trois 
différents outils de collecte de données. 
Un journal de bord a été tenu par la chercheure dès le début des travaux portant sur la 
détermination de la compétence de la littératie numérique à évaluer. Le journal de bord est 
un outil important qui atteste de la rigueur de la recherche en documentant tout au long de 
la recherche les différents aspects des activités tenues. Le journal de bord a été divisé 
en quatre sous-sections : notes de site (ce qui se passe sur le terrain), notes théoriques 
(concepts théoriques en lien avec les observations), notes méthodologiques (réflexions, 
prises de conscience) et notes personnelles. 
8. CONSIDÉRATIONS ÉTHIQUES 
Dans le cadre de cette recherche développement, une demande d’approbation éthique 
du projet de recherche a été soumise et acceptée par le comité éthique de la recherche du 
Cégep de Sainte-Foy. La lettre de l’approbation de l’éthique est présentée en annexe G. 
Deux cueillettes de données ont été réalisées avec des participantes et des participants 
volontaires. Les deux activités tenues, le groupe de discussion et la passation du 
questionnaire électronique se sont déroulés pendant les heures personnelles des étudiantes 
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et des étudiants qui ont accepté de participer. Les risques associés à la participation des 
étudiantes et étudiants étaient minimaux et la chercheure s’est engagée à mettre en œuvre 
les moyens pour les réduire ou y pallier. Le seul inconvénient identifié était le temps 
consacré à témoigner des avis, soit environ 30 minutes pour le groupe de discussion et 20 
minutes pour le questionnaire électronique. 
Le groupe de discussion visant à échanger sur l’expérience d’autoformation et les 
stratégies d’apprentissages utilisées dans ce contexte a eu lieu durant une période libre en 
dehors de l’horaire de cours. Les étudiantes et les étudiants y ont été invités par messagerie 
électronique, mais n’ont pas été obligés de s’annoncer ou d’y participer. Les participants et 
les participantes pouvaient quitter la classe où a eu lieu le groupe de discussion en tout 
temps, tel qu’indiqué dans le message d’introduction lu lors de la tenue du groupe de 
discussion. Par ce message, les participantes et les participants ont aussi été mis au courant 
du but de la rencontre, été rassuré sur la confidentialité des propos et ont donné à la 
chercheure la permission d’enregistrer la conversation. Un verbatim de ces discussions a 
été produit duquel tous les noms des personnes potentiellement nommées, enseignantes, 
enseignants, étudiantes et étudiants ont été soustraits. Lors de la transcription de 
l’enregistrement des discussions, la chercheure a réalisé le travail chez elle et s’est assurée 
que personne d’autre qu’elle ne pouvait entendre les discussions. Les noms des 
enseignantes, des enseignants, des étudiantes ou des étudiants cités pendant les discussions, 
ont été remplacés par un numéro de code dans le verbatim, soit individu A, B, etc. Les 
enregistrements ont été conservés sur l’ordinateur personnel de la chercheure qui s’est 
engagée formellement à ne pas diffuser l’enregistrement, le faire écouter à qui que ce soit et 
le détruire en date du 20 août 2016. Dans le cadre de ce groupe de discussion, aucune 
donnée personnelle n’a été demandée ou utilisée.  
Afin de respecter les aspects éthiques de la recherche, le questionnaire électronique 
visant à évaluer le dispositif d’apprentissage comportait la présentation du projet et un 
formulaire de consentement spécifiant aux étudiantes et aux étudiants ce qui est attendu 
d’eux : leur consentement à répondre à un questionnaire électronique et à ce que les 
résultats soient utilisés. Afin de conserver l’anonymat des étudiantes et des étudiants qui 
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ont accepté de participer au projet, les participantes et participants intéressés ont affirmé 
leur consentement en complétant et en soumettant le questionnaire électronique. Elles et ils 
pouvaient se retirer en tout temps avant de s’engager, pendant la complétion du 
questionnaire ou avant de transmettre leurs réponses. « Le consentement libre et éclairé se 
révèle un principe clé dans tous les rapports entre chercheurs et sujets humains » 
(Harrisson, 2004, dans Savoie-Zajc, 2004, p. 46).  De plus, dans une préoccupation de 
respect de la vie privée et des renseignements personnels, les noms des participantes et 
participants ou autres informations personnelles permettant d’identifier les individus n’ont 
pas été demandés dans le questionnaire électronique. Aucune information personnelle 
n’était demandée ou n’est identifiable dans le questionnaire électronique lui-même ou dans 
la compilation automatisée par Google Forms.  
Nous pensons que les considérations éthiques et les moyens utilisés dans le cadre de 
notre recherche développement ont rassuré les étudiantes et les étudiants que l’évaluation 
de leur travail scolaire ne serait en aucun cas pénalisés et que toute l’attention à laquelle ils 
ont droit pendant la réalisation de leur travail scolaire leur serait accordée, qu’ils choisissent 
de participer ou non à la recherche.  
  
QUATRIÈME CHAPITRE 
LA PRÉSENTATION ET L’INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS 
Cette section est utile à la présentation des résultats des deux cueillettes de données 
que nous avons réalisées dans le cadre du présent essai et à l’interprétation que nous en 
faisons. Premièrement,  nous présentons les résultats du groupe de discussion et les 
résultats du questionnaire électronique. Deuxièmement, nous présentons l’interprétation de 
ces résultats en dressant des liens avec notre cadre de référence. 
1. LA PRÉSENTATION DES RÉSULTATS 
Nous présentons d’abord les résultats de notre cueillette de données effectuées à 
l’aide d’un groupe de discussion composée de 26 étudiantes et étudiants volontaires, tenu 
très tôt dans l’implantation du dispositif d’autoformation. Ensuite, nous présentons les résultats du 
questionnaire électronique adressé à tous les étudiantes et les étudiants et pour lequel  
12 participantes et participants volontaires ont accepté de répondre suite à leur expérience 
d’utilisation du dispositif d’autoformation que nous avons développé dans le cadre de  
cet essai. 
1.1 Résultats du groupe de discussion  
L’objectif de la cueillette de données avec le groupe de discussion était de vérifier si 
les trois dimensions de l’autoformation, la dimension sociale, la dimension psychologique 
et la dimension pédagogique étaient présentes dans notre dispositif d’autoformation. Plus 
spécifiquement, en lien avec la dimension pédagogique, nous voulions savoir si l’unité 
d’apprentissage 2, conçue dans la partie de notre essai, avait eu des impacts sur les 
stratégies d’apprentissage utilisées par les étudiantes et les étudiants dans leur contexte 
d’autoformation. Afin de répondre à ces questionnements, quatre questions ouvertes ont été 
adressées aux participantes et aux participants volontaires. 
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Les deux premières questions adressées au groupe de discussion avaient comme objectif de 
vérifier les aspects en lien avec la dimension pédagogique de l’apprentissage autodirigé ou  
de l’autoformation.  
À la question 1, « Quelles stratégies d’apprentissage mettez-vous principalement en 
pratique dans votre apprentissage autonome? », les participantes et les participants ont 
expliqué leurs stratégies de manière concrète, sans nommer spécifiquement celles-ci alors 
qu’elles avaient été présentées et expliquées dans l’unité d’apprentissage 2. Tous les 
étudiantes et les étudiants qui se sont exprimés ont nommé exclusivement des stratégies 
cognitives, soit les apprentissages de connaissances procédurales et les apprentissages de 
connaissances déclaratives. 
À la question 2, « Quelles stratégies d’apprentissage devriez-vous mieux mettre à 
contribution dans votre apprentissage autonome ? », les participantes et les participants ont 
expliqué concrètement les techniques qu’ils devraient appliquer, mais sans les nommer 
dans les termes spécifiques utilisés dans l’unité de d’apprentissage 2. Ces techniques sont 
toutes, sans exception, différentes de celles qui ont été nommées lors de la question 
précédente et sont des stratégies métacognitives ou des stratégies de gestion des ressources. 
Plus spécifiquement, en ce qui concerne les stratégies métacognitives, ce sont les stratégies 
de contrôle et les stratégies de planification qui ont été nommées, par exemple : « Rester 
centrer sur mon plan » (Individu A), ou « Me mettre des objectifs plus précis » (Individu 
M). Plus spécifiquement en ce qui concerne les stratégies de gestion des ressources, ce sont 
les stratégies pour gérer les ressources temporelles ainsi que les stratégies pour organiser et 
gérer les ressources matérielles et l’environnement d’étude qui ont été nommées, par 
exemple : « Mettre des plages horaires et les respecter » (Individu M), ou « Être sur de 
trouver des sources fiables » (Individu J).  
Dans le cas de ces deux premières questions concernant la dimension pédagogique de 
l’apprentissage autodirigé ou l’autoformation, aucun étudiant n’a nommé de techniques en 
lien avec les stratégies affectives. 
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La troisième question avait comme objectif de vérifier spécifiquement si l’unité 
d’apprentissage 2 atteignait les objectifs pour laquelle elle avait été prévue, soit, tel que 
décrit dans notre scénario pédagogique, a) outiller les étudiants pour réaliser leur 
apprentissage autonome, b) identifier ce qui contribue à la motivation, c) mettre en place un 
processus d’autorégulation pour faciliter l’apprentissage autonome, d) connaître les 
stratégies d’apprentissage. À la question 3, « À quoi vous a été utile la leçon sur les styles 
d’apprentissage et les stratégies pédagogiques? », la totalité des étudiantes et des étudiants 
ont témoigné qu’elles et qu’ils se connaissaient déjà dans leur apprentissage, par exemple : 
« Moi ça m’a juste rappelé c’que j’savais un peu » (Individu A), ou : 
« Il en a beaucoup qui s’connaissaient déjà dans leur manière 
d’apprendre. Vous pourriez peut-être le présenter comme une ressource 
disponible pour ceux qui savent pas trop quelles stratégies adopter. J’ai 
trouvé ça moins utile. (Individu C) 
La quatrième et dernière question visait à vérifier si les ressources mises à la 
disposition des étudiantes et des étudiants dans le dispositif d’autoformation répondaient à 
leurs besoins. À la question 4, « Depuis le début de la session, qu’est-ce qui vous aide le 
mieux à porter un regard critique sur votre manière d’apprendre de manière autonome? », 
les étudiantes et les étudiants ont nommé et commenté toutes les ressources que nous avons 
conçues dans l’élaboration de notre dispositif d’autoformation, soit a) le plan de travail, 
b) le rapport de temps, c) le compte rendu,  d) le réseau social d’entreprise Crowdbase.  
Le plan de travail et le rapport de temps ont été commentés de manière très positive 
par les participantes et les participants qui ont pris la parole. Selon celles-ci et ceux-ci, le 
plan de travail leur a permis de déterminer leurs objectifs, établir les étapes d’apprentissage, 
de s’autoréguler en comparant leur situation actuelle et celle prévue, que ce soit par rapport 
aux étapes réalisées ou au temps investi. Par exemple : « J’trouve ça l’fun de voir où est-ce 
qu’on en est par rapport à nos objectifs, se dire cette semaine j’en suis là, pis faut que j’aie 
fait ça pour dans tant de semaines » (Individu D). Un seul participant a manifesté une 
réserve en lien avec le plan de travail parce que le participant lui-même déviait du plan 
établi, intéressé par de nouvelles ressources qui surgissaient au fil de ses apprentissages. En 
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ce qui a trait au rapport de temps, les participantes et les participants lui accordaient aussi 
une valeur d’autorégulation :  
J’aime aussi la dynamique entre le plan de travail et nos entrées d’heures. 
T’sé quand à la fin d’la s’maine j’regarde ce que j’avais prévu pour  
la s’maine et c’que j’ai fait finalement; ça m’permet d’voir si j’t’en train 
de bifurquer ou ben ça, si je l’ai bien fait, si j’ai été à mon affaire.  
(Individu C) 
Le compte-rendu a été commenté de manière moins positive. De l’avis des 
participantes et des participants qui ont pris la parole, le compte rendu aidait à la préparation 
avec l’enseignante ou l’enseignant, mais n’apportait rien dans l’apprentissage lui-même. Par 
exemple : « Le compte rendu pour se préparer avec le prof, mais pas par rapport à moi » 
(Individu H)  et « Si j’étais tout seul chez moi, j’me ferais pas des rapports à moi-même » 
(participant J). Les aspects d’autorégulation de ce compte rendu, par exemple, l’échelle de 
croyance en auto-efficacité, de satisfaction personnelle ou de niveau de stress ont fait l’objet 
de commentaires négatifs, par exemple : « Moi le compte rendu ça m’apporte rien. Le 
stressomètre… je sais que j’suis stressé. Pas besoin de ça » (participant L). 
Finalement, la plateforme Crowdbase a été commentée de manière très diversifiée. Certaines 
participantes et participants qui ont pris la parole ont aimé écrire des billets parce que cela leur 
permettait de valider leur compréhension de leur apprentissage ou d’entrer en interaction avec 
d’autres étudiantes et étudiants qui partageaient un sujet d’apprentissage similaire ou qui leur 
écrivaient des commentaires. Ceux qui ont commenté de manière moins positive voyaient une 
certaine redondance entre cette activité et le compte rendu ou la rencontre avec l’enseignante ou 
l’enseignant responsable, sans pour autant nier les avantages de publier un billet en ligne: « Moi 
j’trouve que c’est comme un doublon d’la rencontre avec le prof dans un sens. En même temps 
c’t’une manière de partager les connaissances qu’on a appris aussi » (Individu H). 
La question 4 a aussi suscité de nombreuses réactions très positives en lien avec la 
rencontre de l’enseignante ou l’enseignant responsable. Les qualités nommées étaient 
toutes en lien avec les aspects motivationnels et volitionnels de l’apprentissage autodirigé 
ou de l’autoformation, par exemple : « Juste les rencontres avec les profs qui nous 
supervisent, arriver à la rencontre pis essayer d’expliquer tout c’qu’on a fait, pis tout 
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c’qu’on a appris, ça nous dit à nous-mêmes, on s’rend compte à quel point on comprend » 
(Individu F). 
Finalement, cette question a aussi suscité des propositions en lien avec la dimension 
sociale de l’autoformation. En effet, quelques participantes et participants ont proposé de 
mettre en place des groupes de discussion entre étudiantes et étudiants qui partagent le 
même sujet d’apprentissage, que ce soit dans un objectif de renforcer les apprentissages ou 
de remplacer la rédaction des billets sur Crowdbase, par exemple dans ce dernier cas : « 
Moi j’trouve que faire des regroupements avec des étudiants ce serait plus facile pis plus 
constructif  » (Individu J). 
1.2 Résultats du questionnaire électronique 
Un questionnaire électronique de vingt questions fermées accompagné d’un espace de 
commentaire ainsi que trois questions ouvertes a été adressé aux étudiantes et aux étudiants 
du cours Apprentissage autonome après leur expérience d’utilisation du dispositif 
d’autoformation. Douze participantes et participants volontaires ont répondu à ce 
questionnaire électronique. Ces données sont utiles à l’analyse visant à répondre à notre 
deuxième objectif spécifique de recherche, Valider le dispositif d’autoformation auprès des 
étudiantes et des étudiants du programme TIM. Premièrement, nous présentons les résultats 
obtenus à ce questionnaire électronique selon les sept piliers de Carré (1992, 2005), soit 
a) Projet individuel, b) Contrat pédagogique, c) Préformation, d) Formateur facilitateur, 
e) Environnement ouvert de formation, f) Alternance individuelle/collective. Pour le septième 
pilier, Trois niveaux de suivi, nous n’avons pas questionné les participantes ou les 
participants à ce sujet, jugeant que les questions précédentes y répondaient. Deuxièmement,  
nous présentons les résultats des trois questions ouvertes. 
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Tableau 24 
a) Projet individuel : Résultats de l’appréciation par les participantes et les participants   
No Appréciation globale To
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 ac
co
rd 
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rd 
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t  
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rd 
17.  La rédaction du rapport final m’a permis d’identifier les forces et les faiblesses de mon autoformation. 4 6  2 
18. 
La rédaction du rapport final m’a permis de réfléchir sur les 
points à améliorer dans une prochaine occasion 
d’autoformation. 
2 9 1  
19.  Le cours Apprentissage autonome m’a permis de développer ma compétence à apprendre de manière autonome. 5 5 2  
20. Je me sens compétent(e) à apprendre de manière autonome. 9 3   
 
Le tableau 24 présente les résultats en lien avec le pilier a) Projet individuel. Pour des 
raisons d’ordre chronologique de l’expérience vécue par les étudiantes et les étudiants, les 
questions au sujet de ce pilier ont été posées à la fin du questionnaire. De manière générale, les 
participantes et les participants sont totalement en accord ou plutôt en accord avec le rôle 
rempli par le rapport synthèse et le cours Apprentissage autonome en lien avec leur projet 
individuel. Plus spécifiquement, à la question 17, 33,3% sont totalement d’accord et 50% plutôt 
en accord. À la question 18, 16,6 % sont totalement d’accord et 75% plutôt en accord. À la 
question 19, 41,6% sont totalement d’accord et 41,6% plutôt en accord. Finalement, à la 
question 20, 75% sont totalement d’accord et 25% plutôt en accord. 
Tableau 25 
b) Contrat pédagogique : Résultats de l’appréciation par les participantes et les participants  
No Appréciation globale To
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rd 
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1.  
La fiche projet complétée en décembre m’a permis de bien 
identifier mon sujet d’autoformation : sujet  et objectifs de 
l’autoformation. 3 9   
2.  
Les plans de travail complétés en semaine 1 et en semaine 4 
m’ont permis d’organiser mes apprentissages au fil des 8 
semaines du cours Apprentissage autonome. 
5 3 4  
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Le tableau 25 présente les résultats en lien avec le pilier b) Contrat pédagogique. De 
manière générale, les participantes et les participants sont totalement en accord ou plutôt en 
accord avec le rôle rempli par la fiche projet et le plan de travail en lien avec le contrat 
pédagogique. Plus spécifiquement, à la question 1, 25% sont totalement d’accord et 75% plutôt 
en accord. À la question 2, 41,6% sont totalement d’accord et 41,6% plutôt en accord. À cette 
question, les deux personnes ayant répondu plutôt en désaccord ont commenté leur réponse ainsi: 
« Il est difficile de prévoir les premières semaines n'ayant jamais vu la matière » (s.a.) et : 
J'ai trouvé difficile d'évaluer ce que j'allais faire pour les prochaines 
semaines. Mon apprentissage autonome évoluait selon ce que je trouvais 
comme information. Alors, mon contenu d'apprentissage par semaine 
évoluait aussi. Je crois que pour moi ce document était inutile. (s.a.) 
 
Tableau 26 
c) Préformation : Résultats de l’appréciation par les participantes et les participants 
No Appréciation globale To
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3. 
La leçon 1 du cours Apprentissage autonome m’a permis de 
connaître les exigences du cours en lien avec les aspects 
méthodologiques (plan de travail, compte rendu, rapport de 
temps, et rendez-vous hebdomadaire) 
6 4 2  
4.  
La leçon 1 du cours Apprentissage autonome m’a permis de 
réfléchir sur ma manière d’apprendre, mon style 
d’apprentissage prédominant. 
4 4 4  
5.  
La leçon 1 du cours Apprentissage autonome m’a permis de 
réfléchir sur les stratégies d’apprentissage que je peux mettre à 
contribution dans mon autoformation. 
3 7 2  
 
Le tableau 26 présente les résultats en lien avec le pilier c) Préformation. De manière 
générale, les participantes et les participants sont totalement en accord ou plutôt en accord avec le 
rôle rempli par la leçon 1 dans le pilier préformation, à l’exception de la question 4 où les avis 
sont plus partagés. Rappelons que cette leçon est composée de l’unité d’apprentissage développée 
dans le cadre de cet essai. Plus spécifiquement, à la question 3,  50% sont totalement d’accord et 
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33,3% plutôt en accord. À cette question, une personne ayant répondu plutôt en accord a 
commenté sa réponse ainsi : « Je suis encore confuse sur les exigences et tous les 
documents qui sont en lien avec le cours, car nous avions trop de papier a remplir en début 
de session » (s.a.).  À la question 4,  33,3% sont totalement d’accord et 33,3% plutôt en accord. 
À cette question, une personne ayant répondu plutôt en accord  a commenté ainsi: « J'avais 
déjà commencé à faire des apprentissages hors de l'école alors je me connaissais un peu 
déjà » (s.a.). Une autre personne ayant répondu plutôt en désaccord a commenté ainsi : «Les 
sondages du début, je n'y croyais pas. Je préfèrerais commencer le projet à la place. Ou bien 
discuter avec le professeur attitré afin de cerner mes besoins » (s.a.). À la question 5,  25% 
sont totalement d’accord et 58,3% plutôt en accord. 
Tableau 27 
d) Formateur facilitateur Résultats de l’appréciation par les participantes et les participants 
No Appréciation globale To
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6. 
Les rencontres hebdomadaires avec mon enseignant 
superviseur m’ont aidé à ajuster mes stratégies d’apprentissage 
au fil des semaines. 
8 2 2  
7.  
Les rencontres hebdomadaires avec mon enseignant 
superviseur m’ont permis de rester connecté avec les exigences 
du cours ce qui a motivé la réalisation assidue de mon 
autoformation. 
7 3 2  
8.  La rédaction du compte rendu hebdomadaire m’a permis de me questionner sur ma motivation à réaliser mon autoformation. 4 5 3  
9. 
La rédaction du compte rendu hebdomadaire m’a permis de 
mesurer ma satisfaction personnelle en lien avec mon 
autoformation. 
3 6 3  
10.  
La rédaction du compte rendu hebdomadaire m’a permis 
d’évaluer ma démarche d’autoformation chaque semaine afin 
d’apporter des modifications la semaine suivante, si nécessaire. 
4 8   
11.  
La compilation du rapport de temps m’a permis de prendre 
conscience du nombre d’heures investies dans mon 
autoformation. 
7 5   
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Le tableau 27 présente les résultats en lien avec le pilier d) Formateur facilitateur. De 
manière générale, les participantes et les participants sont totalement en accord ou plutôt en 
accord avec le rôle rempli par les rencontres avec l’enseignante ou l’enseignant 
responsable, le compte rendu et le rapport de temps, cela en lien avec le pilier Formateur 
facilitateur. Plus spécifiquement, à la question 6,  66,6% sont totalement d’accord et 16,6% 
plutôt en accord.  À cette question, une personne ayant répondu plutôt en accord a 
commenté ainsi : « J'ai pu mieux cerner mes priorités en allant parler à mon superviseur. Et 
discuter pour trouver des solutions » (s.a.). À la question 7,  58,3% sont totalement 
d’accord et 25% plutôt en accord.  À la question 8,  33,3% sont totalement d’accord et 
41,6% plutôt en accord.  À la question 9,  25% sont totalement d’accord et 50% plutôt en 
accord.  À la question 10,  33,3% sont totalement d’accord et 66,6% plutôt en accord. À la 
question 11, 58,3% sont totalement d’accord et 41,6% plutôt en accord.   
Tableau 28 
e) Environnement ouvert de formation : Résultats de l’appréciation par  
les participantes et les participants 
No Appréciation globale To
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12. 
Mon environnement d’apprentissage (lieu d’apprentissage, 
ressources pédagogiques et ressources matérielles) convenait à 
mes besoins d’autoformation. 
7 5   
13.  
Mon environnement d’apprentissage m’a permis de bénéficier 
de l’expertise professionnelle, extérieure à mon environnement 
scolaire, par le biais de blogues, forums, tutoriaux, etc.  
7 5   
 
Le tableau 28 présente les résultats en lien avec le pilier e) Environnement ouvert de 
formation. La totalité des participantes et des participants sont totalement en accord ou plutôt en 
accord avec le rôle rempli par leur environnement d’apprentissage. Plus spécifiquement, à la 
question 12,  58,3% sont totalement d’accord et 41,6% plutôt en accord.  À la question 13,  
58,3% sont totalement d’accord et 41,6% plutôt en accord.   
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Tableau 29 
f) Alternance individuelle/collective : Résultats de l’appréciation par  
les participantes et les participants  
No Question To
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14.  La rédaction des trois billets sur Crowdbase m’a permis de sentir que je contribuais aux connaissances de mes pairs. 2 6 4  
15. La rédaction des trois commentaires destinés à un pair m’a permis d’apprendre un peu sur un autre sujet. 2 7 2 1 
16.  
La rédaction des trois commentaires destinés à un pair m’a 
permis de développer ma compétence à rétroagir dans un 
réseau d’échange. 
1 7 3 1 
 
Le tableau 29 présente les résultats en lien avec le pilier f) Alternance 
individuelle/collective. De manière générale, les participantes et les participants sont totalement 
en accord ou plutôt en accord avec le rôle tenu par la rédaction des billets et des commentaires 
dans Crowdbase, mais les avis sont plus partagés que dans les réponses précédentes. Plus 
spécifiquement, à la question 14, 16,6% sont totalement d’accord et 50% plutôt en accord.  À 
cette question, trois personnes ayant répondu, Plutôt en désaccord  ont commenté ainsi: « Je 
ne lisais pas les billets, car je n'avais pas le réflexe d'y aller » (s.a.); «Personne n’a lu mes 
billets » (s.a.); 
Je me sentais plus obligé d'écrire un contenu pour satisfaire au cours plus 
que pour le sentiment de contribution. J'aime l'idée de la discussion entre 
pairs, mais j'aurais aimé mieux de faire une discussion tête à tête avec un 
autre étudiant que d'écrire un texte. (s.a.) 
À la question 15,  16,6% sont totalement d’accord et 58,3% plutôt en accord.  À cette 
question, une personne ayant répondu totalement en désaccord a commenté ainsi : « J'avais 
le même sujet que mon pair » (s.a.).  À la question 16,  8,3% sont totalement d’accord et 58,3% 
plutôt en accord.  À cette question, une personne ayant répondu totalement en désaccord a 
commenté ainsi : « Il aurait fallu avoir une discussion de vive voix, je crois » (s.a.). 
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Tableau 30 
Réponses aux trois questions ouvertes  
No Questions Réponses 
1. Dans le cours Apprentissage 
autonome, est-ce que vous 
avez des recommandations à 
me faire pour améliorer le 
dispositif d’apprentissage en 
place? 
1.1 « J'aurais préféré avoir moins de documentation à 
faire. »  
1.2 « Savoir à qui on peut demander de l'aide... Vu que 
c'est autonome, on se sent un peu pris lorsqu'on ne 
comprend pas quelque chose. »  
1.3. « Moins de texte à écrire, plus de discussion avec nos 
pairs. »  
2. D’après vous, quels sont les 
points forts du dispositif  
d’apprentissage en place? 
2.1 « Apprendre à se connaître. »  
2.2 « Il nous permet de nous former une certaine 
autonomie de travail. »  
2.3  « Support apporté par un prof superviseur. Cela permet 
de rester "sur le doit chemin" de nos apprentissages. »  
2.4  «Développer notre autonomie. » 
2.5  « Avoir un professeur et/ou un tuteur superviseur. 
L'ouverture des profs face aux sujets variés. Le temps pour 
le faire. »  
3. Est-ce qu’il y a des sujets qui 
n’ont pas été abordés et sur 
lesquels vous aimeriez ajouter 
quelque chose? 
3.1 « Montrer des exemples de sujets au début. »  
 
Le tableau 30 présente les résultats aux trois questions ouvertes pour lesquelles nous 
avons obtenu neuf réponses de différentes participantes et participants.  
2. L’INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS 
Cette section, subdivisée en trois parties, est utile à la présentation de l’interprétation de 
nos résultats. Premièrement, nous présentons notre interprétation en lien avec les résultats 
obtenus par le groupe de discussion. En conformité avec l’intention qui animait la tenue de ce 
groupe, nous interprétons la présence des trois dimensions, sociale, psychologique et 
pédagogique, dans notre dispositif d’autoformation. Deuxièmement, nous interprétons l’impact 
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de l’unité d’apprentissage 2 conçue dans la partie Déroulement de notre essai. Finalement, nous 
interprétons l’appréciation des étudiantes et des étudiants envers le dispositif d’autoformation à 
l’aide des résultats du questionnaire électronique qui avait comme objectif de nous permettre de 
répondre à notre deuxième objectif spécifique de recherche, Valider le dispositif 
d’autoformation auprès des étudiantes et des étudiants du programme. 
2.1 La présence des trois dimensions, la dimension sociale, la dimension psychologique 
et la dimension pédagogique dans notre dispositif d’autoformation 
Nous présentons maintenant notre interprétation en lien avec la présence des trois 
dimensions dans notre dispositif d’autoformation, soit a) la dimension sociale, b) la 
dimension psychologique, c) la dimension pédagogique. 
Ce sont principalement les commentaires recueillis à l’aide de la question 4 qui ont 
permis de mettre en valeur la dimension sociale de notre dispositif d’autoformation et 
l’importance que les étudiantes et les étudiants lui accordent. Deux éléments principaux 
retiennent notre attention dans une perspective d’analyse. Premièrement, nous constatons 
que les étudiantes et les étudiants désirent encore plus d’occasions de partager avec leurs 
pairs et cela en présentiel. Dans la réalisation de notre essai, nous avions centré nos 
préoccupations sociales dans une perspective de littératie numérique et de sujet social 
apprenant, mais avec en tête toujours une toile de fond technologique qui supporte la 
collaboration en réseau virtuel.  Or, les participantes et les participants nous ont fait valoir 
que lorsque les personnes sont en présence, il y a une préférence à discuter de vive voix. 
Deuxièmement, de toutes les ressources développées dans notre dispositif d’autoformation 
et mises à la disposition des étudiantes et des étudiants, la rencontre avec l’enseignante ou 
l’enseignant responsable est la ressource la plus appréciée de manière unanime. Tel que 
nous l’avons présenté dans notre cadre de référence, nous constatons que la dimension 
sociale, ici incarnée par cette rencontre, déclenche les processus motivationnels et 
volitionnels qui sont propres à la dimension psychologique de l’apprentissage autodirigé ou 
de l’autoformation (Carré, Moisan et Poisson, 2010). Ceci nous amène à discuter de la 
dimension psychologique. 
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Deux aspects principaux retiennent notre attention en lien avec la dimension 
psychologique. Premièrement, par les commentaires qui nous ont été livrés, nous sommes à 
même de constater qu’il existe en effet un lien entre la dimension sociale et la théorie de la 
motivation autodéterminée qui  accorde une importance aux facteurs sociaux qui facilitent  
la motivation en répondant à des besoins psychologiques fondamentaux. Ce sont les 
besoins a) de compétence, b) d’autonomie, c) de proximité sociale (Heutte, 2008). 
Deuxièmement,  les commentaires reçus nous font réaliser que les outils développés tels 
que le plan de travail et le rapport de temps jouent un rôle d’autorégulation important pour 
les étudiantes et les étudiants dans le processus de surveillance et d’ajustement cognitif tel 
que la fixation d’objectifs, l’auto-évaluation, l’ajustement stratégique de ses méthodes 
d’apprentissage et la gestion du temps (Zimmerman, 2002). Alors que nous croyions que le 
compte rendu et ses zones à compléter tel que les échelles d’autoévaluation du sentiment 
d’auto-efficacité, de satisfaction personnelle ou de niveau de stress permettraient aux 
étudiantes et aux étudiants de porter un regard réflexif sur leur état psychologique, ce  
sont plutôt les outils qui supportent l’organisation de l’autoformation elle-même qui permet 
l’autorégulation de l’étudiante et de l’étudiant. Dans ce sens, les participantes et  
les participants nous interpellent lorsqu’ils témoignent que certaines ressources sont  
utiles aux enseignantes et aux enseignants, mais ne leur apportent rien dans leur processus 
d’autoformation.  
Finalement, deux aspects principaux retiennent notre attention en lien avec la 
dimension pédagogique. À la lumière des résultats que nous avons obtenus au sujet des 
stratégies d’apprentissage nous constatons premièrement que les étudiantes et les étudiants 
sont conscients des techniques d’apprentissage de connaissances procédurales et de 
connaissances déclaratives qu’ils appliquent. Deuxièmement, nous constatons qu’elles et ils 
pensent nécessaire de développer leurs stratégies métacognitives, principalement celles de 
contrôle et celles de planification, ainsi que leurs stratégies de gestion des ressources,  
principalement celles pour gérer et organiser leurs ressources matérielles et temporelles 
ainsi que leur environnement d’étude. 
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2.2 Impact de l’unité d’apprentissage 2 sur les stratégies d’apprentissage 
L’unité d’apprentissage 2, développée dans la partie Déroulement de l’essai, visait à 
respecter notre cadre de référence qui mettait en valeur l’importance pour l’étudiante et 
l’étudiant de prendre conscience de son style d’apprentissage (Carré, 1992) et de se 
connaître en apprentissage (Tremblay, 2003) afin d’adopter des stratégies d’apprentissage 
adéquates pour mener à bien son projet d’autoformation. Les résultats que nous avons 
obtenus nous portent à croire que les étudiantes et les étudiants se connaissent déjà en 
apprentissage puisqu’ils sont capables d’expliquer ce qu’ils appliquent comme techniques 
d’apprentissage et qu’ils sont capables d’identifier des stratégies pertinentes qu’ils 
devraient développer pour mieux apprendre. Ainsi, notre scénario pédagogique devrait non 
pas permettre aux étudiants de se connaître en apprentissage, mais les outiller à développer 
leurs habiletés à appliquer des techniques concrètes pour les stratégies qu’ils ont identifiées 
comme nécessaires à améliorer. 
2.3 Interprétation de l’appréciation des étudiantes et des étudiants envers le dispositif 
d’autoformation. 
À la lumière des résultats, nous pensons que notre dispositif d’autoformation permet 
d’atteindre son objectif de soutenir le développement de la compétence de mise à jour 
continue des savoirs des étudiantes et des étudiants du programme Techniques d’intégration 
multimédia. Pour chacune des questions en lien avec les sept piliers de Carré (1992, 2005) 
qui a guidé la mise en place de notre dispositif d’autoformation, nous présentons 
maintenant une analyse plus spécifique. 
Dans le pilier a) Projet individuel, l’étudiante ou l’étudiant est l’auteur de son 
entreprise de formation (Carré, 1992).  Nous avions formulé nos exigences de rédaction du 
rapport synthèse afin que les étudiantes et les étudiants témoignent de leur apprentissage, 
identifient leurs forces et leurs faiblesses et réfléchissent sur les points à améliorer dans une 
prochaine occasion d’autoformation. Les résultats obtenus nous démontrent que le rapport 
synthèse a permis d’atteindre ces objectifs. De manière plus générale, nous avons questionné 
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les participantes et les participants sur leur perception de leur compétence à apprendre de 
manière autonome. Les résultats nous démontrent, à l’avis d’une grande majorité, que le 
dispositif d’autoformation que nous avons développé contribue à les rendre compétents à la 
mise à jour continue des savoirs. 
Le pilier b) Contrat pédagogique est l’outil pédagogique qui formalise la démarche 
d’autoformation (Carré, 1992). Les résultats démontrent que la fiche projet et le plan de travail 
en lien avec le contrat pédagogique remplissent leur fonction dans le cas de ce pilier en 
permettant la fixation des objectifs et la planification des apprentissages.   
Le pilier c) Préformation consiste à deux aspects : une préparation méthodologique et 
une préparation psychologique. Nous avons surtout axé ce pilier sur la prise de conscience 
de son style d’apprentissage par l’étudiante ou l’étudiant (Carré, 1992). Les résultats 
démontrent que notre unité d’apprentissage pour laquelle nous avons élaboré un scénario 
pédagogique dans la partie Déroulement de l’essai permet à l’étudiante et à l’étudiant de 
réfléchir sur son style d’apprentissage et sur les stratégies d’apprentissage qu’elle ou il 
pourrait mettre à contribution dans son autoformation. Cependant, puisque  
les résultats sont plus nuancés pour cet aspect, nous pensons qu’il est approprié ici de 
superposer notre analyse aux résultats obtenus à ce sujet par le biais du groupe de 
discussion. En effet, nous avons alors expliqué pourquoi nous pensons que les étudiantes et 
les étudiants se connaissent déjà en apprentissage. Ainsi, nous pourrions interpréter  
que notre unité d’apprentissage 2 en lien avec les aspects psychologiques ne permet pas  
aux étudiantes et étudiants de faire des apprentissages significatifs au sujet des stratégies 
d’apprentissage.   
Dans le pilier d) Formateur facilitateur, l’enseignante ou l’enseignant tient un rôle 
chaleureux, bienveillant, ouvert aux changements et démontre sa confiance dans la 
compétence de l’étudiante ou de l’étudiant à prendre en charge son apprentissage (Carré, 
1992). Les résultats nous permettent d’affirmer que les participantes et les participants 
constatent que cette rencontre leur permet de s’autoréguler et de rester motivés dans leur projet 
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d’autoformation ce qui est conforme à l’interprétation que nous avons formulée suite à l’analyse 
des résultats du groupe de discussion. Nous avions aussi élaboré le compte rendu et le rapport de 
temps dans le cadre de ce pilier. Les résultats à ces sujets nous confirment le rôle clef que jouent 
le compte rendu et le rapport de temps dans les aspects motivationnels et volitionnels de 
l’autoformation. Le commentaire de l’individu D, obtenu lors du groupe de discussion, «La 
rédaction du compte rendu hebdomadaire m’a permis d’évaluer ma démarche 
d’autoformation chaque semaine afin d’apporter des modifications la semaine suivante, si 
nécessaire » met en lumière le rôle important que joue le compte rendu dans 
l’autorégulation de l’étudiante et de l’étudiant, ce qui est essentiel à l’atteinte des objectifs 
d’autoformation (Carré, Moisan et Poisson, 2010). Dans le cadre de notre recherche 
développement, nous avons cherché à mettre en place un environnement qui contribue à la 
motivation autodéterminée et favorise l’application des stratégies ou des processus qui 
composent chacune de ces trois phases de l’autorégulation : l’anticipation, l’action et 
l’autoréflexion (Zimmerman, 2002). Les résultats obtenus grâce au questionnaire 
électronique et le groupe de discussion nous permettent d’affirmer que les piliers  
a) Projet individuel, b) Contrat pédagogique, c) Préformation, d) Formateur facilitateur 
remplissent ces rôles. 
Le pilier e) Environnement ouvert de formation est un micromilieu inspirant, formé de 
ressources personnelles mises à la disposition de l’étudiante et de l’étudiant (Carré, 1992). 
Nos résultats nous confirment que les participantes et les participants jugent que leur 
environnement d’apprentissage convenait à leurs besoins d’autoformation et leur a permis de 
bénéficier de l’expertise de professionnelles et professionnels par le biais de blogues, forums, 
tutoriaux, etc. Tel que présenté dans notre cadre de référence, la capacité de l’étudiante et de 
l’étudiant à mettre en relations les connaissances dans un environnement ouvert a un impact 
majeur sur l’apprentissage (Siemens, 2005). Elle favorise le développement de stratégies 
épistémiques, propice aux découvertes, à l’innovation et à la créativité (Partnership for 21st 
Century).  
Le pilier f) Alternance individuelle/collective, propose d’alterner les temps de 
réflexion, de production individuelle et de confrontation sociale (Carré, 1992). Dans le cadre 
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du développement de notre dispositif d’autoformation, nous avons mis l’accent sur une 
confrontation sociale avec la plateforme Crowdbase. Nous avons aussi utilisé ce pilier pour 
supporter le développement de la compétence de l’étudiante et de l’étudiant à contribuer au 
réseau d’échanges tout en bénéficiant des connaissances qui y circulent. Les résultats nous 
confirment que la rédaction de billet et de commentaires ont bel et bien contribué à ces 
aspects, mais l’analyse des résultats du groupe de discussion et le commentaire suivant, « Il 
aurait fallu avoir une discussion de vive voix, je crois » (Individu A), nous interpellent. En 
effet, selon Carré (1992), dans ce pilier, il faut organiser des rencontres ou des plateformes 
pour regrouper les individus. De plus, nous avons perdu de vue que l’apprentissage en 
réseau jumèle le potentiel des plateformes technologiques et celui du réseau social humain, 
en présence, synchrone ou asynchrone (CSALT). À la lumière de cette analyse, nous 
pouvons affirmer que notre pilier f) Alternance individuelle/collective pourrait être  
amélioré afin de mettre en place, entre autres, des discussions en présentiel entre les 
étudiantes et les étudiants.  
Les réponses obtenues aux trois questions ouvertes dans le questionnaire électronique 
appuient des constats dégagés dans l’analyse de chaque pilier. Cependant, nous désirons 
mettre en valeur deux réponses à la question,  « D’après vous, quels sont les points forts du 
dispositif  d’apprentissage en place  ». Ces réponses sont: « Il nous permet de nous former 
une certaine autonomie de travail » (s.a.); «Développer notre autonomie » (s.a.).  
Au-delà de la satisfaction de constater que le dispositif d’autoformation mis en place dans 
le cadre de notre recherche développement répond à ses objectifs, nous confirmons par ces 
réponses le lien entre notre problématique générale de recherche et le développement de la 
littératie numérique. En effet, dans notre cadre de référence, nous avons fait valoir les 
nombreux bénéfices associés au développement de la littératie numérique, dont 
l’accroissement de l’autonomie (REM 2010). Nous pensons donc que notre objectif 
d’améliorer le développement de la compétence de mise continue des savoirs chez les 
étudiantes et les étudiants du programme TIM contribue de manière tangible au 
développement de leur littératie numérique. 
  
  
CONCLUSION 
Dans le cadre de notre recherche développement, nous avons élaboré un dispositif 
d’autoformation afin d’atteindre notre objectif de recherche qui consiste à améliorer le 
développement de la compétence de mise à jour continue des savoirs chez les étudiantes et 
les étudiants du programme Techniques d’intégration multimédia. 
Notre objectif de recherche a découlé de notre problématique expliquée dans le 
premier chapitre où nous avons présenté la progression de l’utilisation d’Internet, les 
caractéristiques d’une nouvelle génération d’étudiantes et d’étudiants, les préoccupations 
nationales et internationales reliées au développement des compétences du 21e siècle sous 
l’angle du développement de la littératie numérique, la responsabilité du monde de 
l’éducation au Québec jusqu’aux spécificités du programme de formation collégial 
Techniques d’intégration multimédia.  En réponse à cette problématique, dans le second 
chapitre consacré au cadre de référence, nous avons présenté quatre modèles de littératie 
numérique, expliqué la compétence de mise à jour continue des savoirs à travers les deux 
concepts de l’« apprentissage autodirigé » et l’« autoformation », mis en valeur la 
dimension sociale, psychologique et pédagogique de ces deux concepts, exploré divers 
modes d’apprentissage à l’aide des outils du Web 2.0 et finalement outillé  la réalisation de 
notre dispositif d’autoformation en présentant les notions théoriques en lien avec le système 
d’apprentissage de Paquette (2002), le modèle des sept piliers de l’autoformation de Carré 
(1992, 2005) auxquels nous avons superposé les recommandations de Debon (2002) et le 
modèle d’ingénierie pédagogique ADDIE de Lebrun (2007). 
Ce cadre de référence nous a permis de formuler deux objectifs spécifiques de 
recherche : 1. Concevoir un dispositif d’autoformation selon les sept piliers de Carré 
(1992, 2005) et le modèle ADDIE permettant aux étudiantes et aux étudiantes et aux 
étudiants de développer leur compétence de mise à jour continue des savoirs; 2. Valider le 
dispositif d’autoformation auprès des étudiantes et des étudiants du programme TIM. 
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Dans le troisième chapitre consacré à la méthodologie, nous avons opérationnalisé 
notre cadre de référence afin de répondre à notre objectif principal et nos deux objectifs 
spécifiques de  recherche.  Nous avons présenté les étapes de conception du dispositif 
d’autoformation et les choix cohérents de méthodologie, soit une recherche développement 
inscrite dans un paradigme interprétatif avec une méthodologie qualitative. Dans le 
quatrième chapitre consacré à la présentation et interprétation des résultats, nous avons 
présenté les résultats du groupe de discussion et du questionnaire électronique qui nous ont 
permis de démontrer que notre méthodologie nous a permis, en respect de notre objectif 
général de recherche, de concevoir un dispositif d’autoformation qui permet d’améliorer le 
développement de la mise continue des savoirs chez les étudiantes et les étudiants du 
programme Techniques d’intégration multimédia.  
Malgré les résultats satisfaisants de notre recherche développement, nous croyons que 
notre recherche développement présente plusieurs limites, soit a) les étapes de conception 
du dispositif d’autoformation, b) la participation des pairs aux étapes de validation, c) les 
outils de collecte de données, d) l’interprétation des résultats. Premièrement, lors de la 
réalisation de notre dispositif d’autoformation, nous avons été confronté à notre vaste cadre 
de référence. Dans notre désir de considérer le développement de la compétence de mise à 
jour continue des savoirs de la manière la plus large possible, nous croyons que nous 
n’avons pas pu mettre à contribution ce cadre de manière évidente à toutes les étapes 
d’opérationnalisation de notre recherche développement. Ceci est dû au fait de la limite de 
travail inhérent à un essai de six crédits. Deuxièmement, nous croyons que la participation 
plus régulière de nos pairs dans le processus de validation nous aurait permis de considérer 
notre conception de notre dispositif d’autoformation avec plus d’objectivité, bien que ceux-
ci aient été consulté à trois reprises au courant du développement du dispositif et bien que 
nous ayons choisi de valider notre dispositif auprès de ses principaux utilisateurs, soit les 
étudiantes et les étudiants. Troisièmement, nous avons utilisé deux outils de collecte de 
données, soit un groupe de discussion, et un questionnaire électronique. Initialement, la 
tenue d’un groupe de discussion devait permettre d’apporter des éclairages 
complémentaires à ce questionnaire électronique. Les quelques commentaires que nous 
avons obtenus grâce à nos questions ouvertes nous ont permis d’entrevoir la richesse des 
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explications des participantes et participants que nous aurions pu obtenir. Finalement, il est 
possible que nous ayons manqué d’objectivité dans l’interprétation des résultats, 
principalement dans l’analyse des résultats du groupe de discussion où nous avons eu à 
interpréter les propos des participantes et des participants. 
Nous pensons que notre essai présente plusieurs retombées en lien avec le programme 
Techniques d’intégration multimédia et la perspective de recherches futures. Pour le 
programme TIM, les retombées sont de trois ordres. Premièrement, rappelons d’abord que 
les enseignants collaborateurs au cours Apprentissage autonome ont plusieurs fois 
manifesté lors de la validation des étapes de conception du dispositif d’autoformation, leurs 
préoccupations dans le choix des outils technologiques : le blogue ou le réseau social ? À 
priori, si nous avons cru que notre cadre de référence faisait la démonstration claire d’un 
choix de réseau social, nous constatons par l’analyse de nos résultats que les préoccupations 
technologiques nous détournent parfois des besoins fondamentaux des étudiantes et des 
étudiants. Ainsi, bien que nous croyons toujours dans le potentiel de l’apprentissage 
collaboratif en réseau expliqué dans notre cadre de référence et appuyé par les résultats 
positifs des étudiantes et des étudiants en lien avec leur environnement d’apprentissage, 
nous croyons que la dimension sociale de l’autoformation peut être mieux servie par la 
communication en présentiel dans un contexte scolaire où il est facile de réunir les 
étudiantes et les étudiants. Ce constat s’applique au cours Apprentissage autonome et se 
transpose dans tous les autres cours du programme TIM qui font l’usage des médias 
sociaux. Deuxièmement, les résultats obtenus suite à la validation du dispositif 
d’autoformation par les étudiantes et les étudiants volontaires vont permettre l’amélioration 
du dispositif pour sa prochaine édition et influencer la rédaction des devis de cours du 
programme TIM qui est en élaboration. Troisièmement, nous pensons que l’application 
rigoureuse d’une ingénierie pédagogique est très instructive pour le développement futur de 
différents dispositifs d’apprentissage dans le programme TIM. Trois autres enseignants, par 
le biais de cette recherche développement, ont pu être initiés à ce processus et nous pensons 
que la dynamique de développement pédagogique du programme en sera influencée.  
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La perspective de recherches futures nous semble vaste. Nous présentons les deux 
principales qui sont en lien avec nos préoccupations personnelles : l’apprentissage en 
réseau et le développement de la littératie numérique sous ses aspects de créativité et 
d’innovation. Premièrement, notre analyse des résultats démontre que les étudiantes et les 
étudiants sont satisfaits de leur environnement d’apprentissage qui répondait bien, à leur 
avis, à leurs besoins d’autoformation et leur a permis de bénéficier de l’expertise de 
professionnels, extérieurs à leur environnement scolaire, par le biais de blogues, forums, 
tutoriaux, etc. Dans ce sens, nous pensons qu’il serait intéressant d’explorer la capacité 
heuristique du réseau dans une perspective sociale, psychologique, pédagogique et de 
l’autoformation, à l’instar des travaux de Henri et Jeunesse (2013). Deuxièmement, le 
développement de la littératie numérique est la motivation initiale qui a mené à la 
réalisation de cet essai. Telles que le présente notre cadre de référence, les dimensions de la 
littératie numérique sont nombreuses. Si nous avons choisi la dimension du développement 
de la compétence de la mise à jour des savoirs, c’est parce qu’elle était celle jugée la plus 
importante par notre environnement, nos pairs, nos étudiantes et nos étudiants ainsi que le 
milieu de l’emploi. Cependant, la dimension de la créativité et de l’innovation (ISTE; P21's 
Framework for 21st Century Learning; Jenkins, 2006) nous semble un terrain d’exploration 
stimulant dans un contexte où notre programme d’enseignement outille nos étudiantes et 
nos étudiants à une utilisation experte des technologies leur permettant d’utiliser et de 
contribuer au meilleur aux aspects de la créativité et de l’innovation. 
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ANNEXE A 
NOTIONS IMPORTANTES DÉGAGÉES DE LA DIMENSION SOCIALE, LA 
DIMENSION PSYCHOLOGIQUE ET LA DIMENSION PÉDAGOGIQUE DE 
L’APPRENTISSAGE AUTODIRIGÉ ET DE L’AUTOFORMATION  
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La dimension sociale 
Le contexte historique 
Plan de littératie numérique retenu :  l’ISTE 
Le sujet social apprenant 
Créativité et innovation 
Appliquer des connaissances actuelles pour générer de 
nouvelles idées, produits ou processus.  
Créer des travaux originaux qui expriment les 
préoccupations individuelles ou d’un groupe. 
Utiliser des modèles et des simulations pour explorer des 
systèmes et leurs solutions.   
Identifier les tendances actuelles et futures. 
Communication et collaboration 
Interagir, collaborer et publier avec des pairs, des experts 
ou autres interlocuteurs en employant divers 
environnements et médias numériques.  
Communiquer de l’information et des idées de manière 
efficace à des audiences diversifiées en utilisant une 
variété de médias et de formats. 
Développer une compréhension culturelle et une 
conscience générale des autres en  dialoguant avec des 
étudiantes et des étudiants de cultures diverses. 
Contribuer à des projets de groupe pour produire des 
travaux originaux ou résoudre des problèmes. 
Pensée critique, résolution de problèmes et prise de 
décision 
Identifier et définir des problèmes authentiques et dégager 
des questions pertinentes utiles à l’enquête. 
Planifier et organiser les activités pour développer une 
solution ou réaliser un projet.  
Recueillir et analyser les données pour identifier des 
solutions ou prendre des décisions éclairées. 
Utiliser plusieurs processus et plusieurs points de vue afin 
d’explorer des solutions alternatives. 
Coconstruit son savoir à partir des 
exigences et valeurs dominantes et 
les siennes. 
Le sujet social apprenant entre dans 
un processus d’individuation. 
Identifie ses choix et oriente sa 
pratique en fonction de  
ceux-ci. 
Le sujet social développe une posture 
autonome, soit autodéterminée. 
Construit progressivement son 
expertise simultanément à sa propre 
orientation. 
Le sujet social contribue au 
développement des conditions d’une 
co-individuation au travers de ses 
activités, à partir et dans son 
environnement. 
La dimension psychologique 
L’autodétermination L’autorégulation 
a) Le besoin de compétence est une aspiration à 
interagir efficacement avec l’environnement en 
exerçant ses capacités et en contrôlant les éléments 
qui conduisent au succès de la réalisation d’une 
tâche. Le comportement d’une apprenante ou d’un 
Processus cognitif 
• Analyse de la tâche 
• Fixation et hiérarchisation des buts 
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apprenant compétent se concrétise par la 
persévérance à réaliser une tâche et la démonstration 
de son intérêt pour s’informer, s’évaluer ou se 
développer en lien avec celle-ci.  (Heutte, 2008)  
b) L’autonomie est le besoin psychologique qui
porte l’individu à décider de son comportement 
plutôt que d’être contrôlé par une exigence externe. 
Le comportement d’une apprenante ou d’un 
apprenant est autonome ou autodéterminé lorsqu’il 
est en adéquation avec ses propres ressources, par 
exemple ses centres d’intérêt ou ses valeurs. (Heutte, 
2008) 
c) La proximité sociale est le besoin de se sentir
connecté avec d’autres personnes de son 
environnement social, d’accorder et de recevoir de 
l’attention de la part de personnes significatives pour 
soi, d’appartenir à une communauté ou un groupe 
social. (Heutte, 2008) 
• Planification stratégique des activités
Stratégie d’apprentissage 
• Auto-instruction
• Gestion de temps
• Recherche d’aide
Processus d’auto jugement 
• autoévaluation causale suite à une
expérience de réussite ou d’échec 
La dimension pédagogique 
Le socioconstructivisme Le connectivisme les stratégies 
d’apprentissage 
La théorie de 
socioconstructivisme appuie 
la dimension sociale puisque 
dans cette perspective, la 
connaissance nait grâce aux 
interactions sociales et à la 
confrontation des 
perceptions de chaque 
étudiant. Cette perspective 
tient compte du contexte et 
des intérêts propres au 
groupe qui élabore la 
connaissance. 
La théorie de sociocons-
tructivisme appui la 
dimension psychologique 
puisque dans cette perspec-
tive, le savoir n’est pas une 
donnée, mais le résultat de la 
structuration de la pensée de 
l’étudiant « qui élabore de 
nouveaux outils de raison-
nement dans son effort pour 
donner sens au monde. » 
Connaissance et 
appropriation  
L’étudiant acquiert les 
compétences de base pour 
accéder aux connaissances et 
développe ses habiletés avec les 
outils (Internet, blogue, wiki, 
aggrégator, etc.). 
Connexion  
L’étudiant utilise les outils et 
commence à créer son propre 
réseau. 
Contribution et participation 
L’étudiant commence à 
contribuer lui-même au réseau. 
L’interaction qu’il développe 
avec les autres participants 
nourrit sa propre dynamique 
d’apprentissage. Il devient 
habilité à faire des choix 
judicieux envers la méthode 
d’apprentissage optimale pour 
un sujet donné. 
Stratégies cognitives 
Stratégies de répétition 
Stratégies d’élaboration 
Stratégies d’organisation 
Stratégies de généralisation 
Stratégies de discrimination 
Stratégies de compilation des 
connaissances 
Stratégies métacognitives 
Stratégies de planification 
Stratégies de contrôle 
Stratégies de régulation 
Stratégies affectives 
Stratégies pour établir et 
maintenir sa motivation 
Stratégies pour maintenir sa 
concentration 
Stratégies pour contrôler son 
anxiété 
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Identification des 
patrons émergents 
L’étudiant est pleinement actif 
dans le réseau. Il est apte à 
discerner l’apparition des 
patrons et des tendances 
émergentes. 
Faiseur de sens  
L’étudiant est capable 
d’appréhender le sens des 
courants émergents et de leur 
donner sens en relation avec 
l’ensemble des connaissances 
qu’il a développées dans le 
réseau. Il peut apporter son point 
de vue et participer à la 
réflexion. 
Praticien  
L’étudiant peut évaluer de 
manière pratique les nouvelles 
connaissances dans le réseau en 
exerçant  un cycle de réflexion, 
d’expérimentation et de 
conclusion. 
Stratégies de gestion des 
ressources 
Stratégies pour gérer son 
temps 
Stratégies pour organiser les 
ressources matérielles et gérer 
son environnement d’étude et 
de travail 
Stratégies pour identifier les 
personnes ressources et 
profiter de leur soutien 
ANNEXE B 
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Titre13 Se connaître en apprentissage 
Ordre 
d’enseignement 
Collégial 
Programme d’études 
/ Discipline(s) 
582-FXA-06 
Techniques d’intégration multimédia 
Objectifs 
d’apprentissage - 
compétences 
disciplinaires 
Développer chez les étudiants une meilleure connaissance d’eux-mêmes afin 
qu’il débute leur apprentissage autonome, en lien avec une des deux 
compétences du cours : 
15D -  Rechercher, organiser et transmettre de l’information 
#1 Établir la nature de la recherche 
#2 Effectuer la recherche 
#3 Organiser les données recueillies 
Objectifs 
d’apprentissage - 
compétences 
transversales 
et 
compétences 
technologiques 
Outiller les étudiants pour réaliser leur apprentissage autonome, plus 
précisément d’un point de vue psychologique : identifier ce qui contribue à la 
motivation, mettre en place un processus d’autorégulation pour faciliter 
l’apprentissage autonome et connaître les stratégies d’apprentissages. 
Utilisation de l’ordinateur pour découvrir son profil d’apprenant à l’aide de 
questionnaire en ligne et compléter un document dans Microsoft Word.  
Place de l’activité 
dans le programme 
et dans le cours 
Session VI, Leçon 1 
Thèmes(s) de 
l’activité 
Les styles d’apprentissage, les stratégies d’apprentissage et l’autorégulation. 
Durée de l’activité 1 heure : 20 minutes de théorie, 40 minutes de laboratoire. 
Résumé de la 
situation 
(100-150 mots) 
Le cours Apprentissage autonome, comme son nom l’indique, permet à 
chaque étudiant de réaliser un apprentissage de son choix de manière 
autonome. Afin de réaliser cet apprentissage, l’étudiant doit démontrer 
plusieurs compétences qui soutiennent sa capacité à s’autoformer et 
mettre en pratiques plusieurs stratégies d’apprentissage. Dans ce 
contexte d’autoformation, un des fondements importants au bon 
déroulement de l’apprentissage est une bonne connaissance de soi en 
tant qu’apprenant. Cette connaissance permet de mettre en action les 
stratégies nécessaires au déroulement de l’autoformation, mais aussi  de 
porter attentions aux stratégies moins développées. Un autre aspect 
fondamental de l’autoformation est la mise en place d’un processus 
d’autorégulation qui permet à l’apprenant de porter un regard critique 
constant sur le déroulement de son apprentissage autonome. Cette 
première leçon a pour objectif de permettre à chaque étudiant de se 
13 Afin d’élaborer le scénario pédagogique, nous nous sommes basé sur le modèle de Martine Mottet (2004-
2010). Ce document est sous licence Creative Commons. 
195 
connaître en tant qu’apprenant, identifier ses forces et ses faiblesses et 
prendre en charge le développement de sa capacité à s’autoformer. 
Avantages de 
l’utilisation des TIC 
dans l’activité 
pédagogique 
(100-150 mots) 
Dans le cadre de cette leçon, les TIC sont utilisées comme support à la 
présentation, comme support à la consultation des notions théoriques par 
les étudiants et finalement comme support à la complétion des 
questionnaires et réalisation des travaux par les étudiants. 
Le principal avantage des TIC dans cette activité est la complétion des 
questionnaires en ligne. Ils sont simples d’utilisation et permettent une 
compilation rapide des résultats. L’étudiant peut consulter son style 
d’apprentissage sous forme de graphique et obtenir des rétroactions 
organisées de ses stratégies d’apprentissages prépondérantes et de 
celles à développer. 
Particularités des 
étudiants 
Les étudiants du cours Apprentissage autonome sont à leur dernière session 
de formation. C’est la première fois où les étudiants ont autant de 
responsabilités face à leurs apprentissages, où ils sont entièrement 
responsables du choix de leur apprentissage et de son déroulement. 
Les étudiants du programme Techniques d’intégration multimédia possèdent 
des compétences expertes d’utilisation des technologies qui les rendent 
aptes à manipuler, réaliser et concevoir des productions numériques. 
Ressources requises Projecteur multimédia, laboratoire informatique avec accès Internet,  logiciels 
de la suite Office. 
Date 25 janvier 2016 
Nom de l’auteur Marie-Andrée Gingras 
Coordonnées 
del’auteur 
magingras@cegep-ste-foy.qc.ca 
Déroulement	  de	  la	  situation	  d’enseignement-­‐apprentissage	  
Activité préalable 
Durée :     60 min. 
En décembre 2015, les professeurs ont présenté les objectifs du cours 
Apprentissage autonome et les étudiants ont choisi et complété une fiche 
descriptive de leur projet d’apprentissage.  
Mise en situation 
Durée :      10 min. 
L’activité de départ de la leçon est centrée sur l’étudiant. Il doit répondre à 
une première question : Quel type d’apprenant êtes-vous?  
L’enseignante ou l’enseignant adresse la question au groupe-classe et 
sollicite quelques réponses. Rapidement, il invite les étudiants à compléter 
un premier questionnaire en ligne : 
http://www.savie.qc.ca/samidps2/accueil.htm    
Accès : Participant 
Utilisateur : visiteur 
Mot de passe :  savie 
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Le questionnaire à compléter est celui intitulé « Savoir ». 
Une fois le questionnaire complété, l’étudiant doit faire une saisie d’écran 
du graphique présentant son style d’apprentissage et l’insérer dans le 
document qui accompagne cette leçon : lecon1_preformation.docx. 
Activité 1 
Durée :    20  min. 
Notions enseignées : 
• Les styles d’apprentissage
• Les stratégies d’apprentissages
• L’autorégulation
Le détail des notions enseignées est présenté dans le document en
annexe lecon1_preformation_notes.docx.
Consignes données aux étudiants 
Retournez à la page d’accueil du questionnaire et laissez la page active, 
nous y reviendrons plus tard.  
Maintenant que le questionnaire est rempli et le résultat connu, nous 
allons laisser de côté l’ordinateur pour les prochaines minutes.  
Les notions qui seront présentées permettront de connaître les concepts 
investis dans l’apprentissage autonome.   
Portez attention à la présentation de ces concepts et n’hésitez pas à 
poser des questions. 
Que font les étudiants? 
Les étudiants écoutent, répondent et posent des questions. 
Stratégies et formules pédagogiques 
• L’enseignante ou l’enseignant questionne d’abord les étudiants pour
connaître les styles d’apprentissage de la classe afin de conclure la mise 
en situation. À main levée, les étudiants s’identifient selon un style 
d’apprentissage prépondérant, en respect du résultat obtenu lors de la 
complétion du premier questionnaire.  
• L’enseignante ou l’enseignant fait une présentation magistrale des
notions en sollicitant la participation des étudiants. Il adresse 
régulièrement des questions aux étudiants : 
- Selon vous, qu’est-ce qui caractérise l’apprentissage autonome ? 
- Est-ce que vous connaissez des stratégies d’apprentissage? 
Lesquelles? 
- Qu’est-ce que sont les apprentissages machinaux? 
- Dans la classe, levez la main ceux qui ont l’habitude de se fixer 
des buts d’apprentissage? 
- Avez-vous des systèmes de récompense ? Lesquels? 
- Etc. 
Activité 2 
Durée :     min. 
Notions enseignées : 
• Les styles d’apprentissage
• Les stratégies d’apprentissages
• L’autorégulation
Le détail des notions enseignées est présenté dans le document en
annexe lecon1_preformation_notes.docx.
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Consignes données aux étudiants 
Retournez aux questionnaires en ligne. Les trois questionnaires à 
compléter sont: Déterminer / Gérer, planifier et organiser /Découvrir 
Une fois les questionnaires complétés, l’étudiant doit faire une saisie 
d’écran de ses résultats et les insérer dans le document qui accompagne 
cette leçon : lecon1_preformation.docx.  
La page 1 de ce document qui présente le résultat du premier 
questionnaire (présentation du style d’apprentissage) est à remettre. Si 
l’étudiant est à l’aise, il peut remettre le document complet qui présente 
les résultats des 4 questionnaires en ligne. 
L’étudiant doit conserver le document complété  
lecon1_preformation.docx.  qui lui sera utile lors de la rédaction finale du 
rapport du cours Apprentissage autonome. 
Activité individuelle en laboratoire  
Les étudiants répondent aux trois questionnaires en ligne et complètent le 
document lecon1_preformation.docx.   
Choix	  des	  ressources	  médiatisées	  
Titre SAMI-DPS, section Mon cheminement 
SAMI-DPS est l'acronyme de système d'aide multimédia interactif de diagnostic, de 
planification et de suivi d'un projet de formation 
Type de ressource Questionnaires en ligne 
Média Site Web 
Description Les questionnaires en ligne dans la section «Mon cheminement» 
permettent à l’étudiant de se connaître en tant qu’apprenant : styles 
d’apprentissage, stratégies d’apprentissage, motivation, etc. 
Localisation ou 
maison d’édition 
http://www.savie.qc.ca/samidps2/accueil.htm   
Accès : Participant 
Utilisateur : visiteur 
Mot de passe :  savie 
Pertinence 
pédagogique 
Les concepts d’autoformation et d’apprentissage autodirigé proposés 
dans la littérature pédagogique mettent bien en évidence l’importance 
pour l’apprenant de se connaître en tant qu’apprenant avant de réaliser 
un apprentissage de manière autonome. Les questionnaires développés 
par la Savie, Société pour l’apprentissage à vie,  s’appuient sur des 
fondements théoriques des sciences de l’éducation. 
Limites 
pédagogiques / 
technologiques 
L’accès libre à ces questionnaires ne permet pas de conserver ses 
résultats dans un compte utilisateur sécurisé. Il faut donc répertorier les 
réponses dans un document autonome. 

ANNEXE C 
RÉSUMÉ DU DISPOSITIF D’AUTOFORMATION DU PROGRAMME TIM, 
BASÉ SUR LES SEPT PILIERS DE CARRÉ (1992, 2005)  
ET LES TRAVAUX DE DEBON (2002) 
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Les rôles dans les piliers 
le rôle de l’étudiant le rôle de la médiation 
humaine 
la fonction symbolique 
des différentes 
ressources 
Les 7 piliers 
Projet individuel L’étudiant choisit son 
sujet, son contexte, ses 
ressources et ses 
stratégies 
d’apprentissage. 
Il mène à bien le projet 
d’autoformation. 
Les enseignantes, les 
enseignants, les pairs et 
l’environnement 
professionnel influencent 
le choix des sujets des 
ressources et des 
stratégies d’apprentissage. 
Les enseignantes et les 
ensignants concrétisent 
les éléments organisateurs 
du projet mené: 
motivation, organisation, 
progression et validation 
des apprentissages. 
L’ensemble des 7 piliers 
contribue à la réalisation 
du projet.  
Deux ressources 
témoignent de la 
concrétisation du projet 
d’autoformation : 
Rapport final; 
Conférence. 
Contrat pédagogique L’étudiant formalise son 
projet : il formule la 
problématique, précise 
ses objectifs et 
contextualise la 
recherche dans son 
domaine professionnel. 
L’enseignante ou 
l’enseignant responsable 
influence, ajuste et 
approuve le projet 
individuel de l’étudiant. 
L’enseignante ou 
l’enseignant responsable 
soumet une partie du 
contrat pédagogique par le 
biais du plan de cours. 
Par l’étudiant : 
- Fiche projet ; 
- Plan de travail. 
Par l’enseignant : 
- Plan de cours. 
Préformation L’étudiant s’approprie 
l’organisation 
pédagogique du cours 
Apprentissage 
autonome. 
L’étudiant prend 
conscience des 
stratégies 
d’apprentissages à 
utiliser. Il porte un 
regard sur ses propres 
stratégies et son style 
d’apprentissage. 
L’enseignante ou 
l’enseignant présente 
l’organisation 
méthodologique des 
étapes clefs de 
l’autoformation. 
L’enseignante ou 
l’enseignant présente les 
notions théoriques en lien 
avec les stratégies 
d’apprentissage, 
l’autodétermination et 
l’autorégulation.   
L’enseignante ou 
l’enseignant anime la 
réflexion de l’étudiant 
envers ses stratégies 
d’apprentissage. 
Matériel de cours utilisé 
par l’enseignant pour 
présenter la 
méthodologie, les 
stratégies 
d’apprentissage, 
l’autodétermination et 
l’autorégulation.   
Outil diagnostic utiliser 
par l’étudiant pour qu’il 
puisse réfléchir à sa 
propre manière 
d’apprendre. 
Formateur facilitateur L’étudiant se prépare à 
ces rencontres. Il 
résume ses activités et 
s’autorégule en 
complétant le compte 
rendu. 
L’enseignante ou 
l’enseignant accompagne 
l’étudiante ou l’étudiant 
dans son apprentissage, le 
guide dans les stratégies à 
appliquer. Il occupe un rôle 
de facilitateur 
L’étudiant complète 
chaque semaine : 
- Rapport de temps; 
- Compte rendu. 
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d’apprentissage. 
Environnement ouvert 
de formation 
L’étudiant utilise 
l’environnement 
technologique pour 
trouver ses ressources, 
apprendre et 
expérimenter. 
La médiation humaine se 
déroule au sein des 
différents environnements 
technologiques choisis par 
chaque étudiante et 
chaque étudiant : blogue, 
forum, sites Web, etc. 
L’étudiant utilise une 
vaste étendue de 
ressources 
technologiques pour 
apprendre (logiciels 
spécialisés, serveurs, 
périphériques, 
Internet,etc) 
Alternance 
individuelle/collective 
L’étudiant alterne entre 
les moments 
d’apprentissage 
individuel et les 
occasions de partage 
collectif. 
L’étudiant partage ses 
nouvelles 
connaissances avec les 
étudiants du programme 
par le biais d’un réseau 
d’échange accessible 
sur le Web. 
Les enseignantes, les 
enseignants et les pairs 
sont en réseau pour 
échanger et se retrouver 
en groupe-classe à deux 
occasions  pour prendre 
connaissance des 
consignes en lien avec le 
cours. 
2 rencontres :  
- Préformation  
- Explication du rapport 
final et de la 
présentation. 
Les enseignants et les 
pairs utilisent le réseau 
d’échange Crowdbase 
pour publier des billets 
questionner, partager et 
écrire des commentaires 
Trois niveaux de suivi 
Tutorat des individus  
Régulation du groupe 
Pilotage de l’institution 
L’étudiant bénéficie des 
suivis exercés aux trois 
niveaux : tutorat 
individuel, régulation du 
groupe, pilotage de 
l’institution.  
Les enseignantes et les 
enseignants assument le 
tutorat des individus lors 
des rencontres 
hebdomadaire.  
Ils régulent le groupe lors 
des deux rencontres en 
classe et par des 
communications écrites.  
Ils pilotent l’institution par 
la gestion pédagogique : 
évaluations et 
transmission des notes.  
L’ensemble des 
ressources matérielles 
présentées dans les 7 
piliers est utile aux trois 
niveaux de suivi. 
S’ajoute un outil de 
gestion pédagogique, 
Omnivox. 

ANNEXE D  
EXIGENCES DE RÉDACTION DU RAPPORT SYNTHÈSE 
Cégep de Sainte-Foy | Département des Techniques d’intégration multimédia 
Programme des Techniques d’intégration multimédia  
APPRENTISSAGE AUTONOME 582-FXA-06
RAPPORT SYNTHÈSE 
RAPPORT	  SYNTHÈSE	  (15%)	  
Objectifs	  
Le	  rapport	  synthèse	  fait	  état	  de	  la	  démarche	  entreprise	  tout	  au	  long	  du	  projet	  de	  recherche	  appliquée	  en	  
Apprentissage	  autonome.	  Votre	  rapport	  comporte	  3	  sections	  principales	  :	  la	  synthèse	  des	  apprentissages,	  
l’explication	  de	  votre	  processus	  d’apprentissage	  et	  l’autoévaluation	  de	  votre	  processus	  d’apprentissage	  
autonome.	  Vous	  devrez	  rédiger	  une	  introduction	  et	  une	  conclusion.	  Consultez	  les	  spécifications	  ci-­‐dessous	  
afin	  de	  rédiger	  selon	  les	  attentes.	  
Format	  du	  document	  
8,5	  x	  11	  pouces.	  
Times	  New	  Roman,	  12	  pt.	  
Interligne	  :	  1,5	  
publié	  au	  format	  PDF.	  
Structure	  
La	  structure	  de	  votre	  rapport	  doit	  présenter	  les	  composantes	  suivantes	  et	  suivre	  les	  normes	  de	  présentation	  
du	  cégep.	  	  
http://www.cegep-­‐ste-­‐
foy.qc.ca/fileadmin/documents/notre_cegep/publications_officielles/NormesTravauxCSF.pdf	  
1. Page	  titre
2. Table	  des	  matières
3. L’introduction	  :	  	  sujet	  amené,	  posé,	  divisé.	  (1	  page)
Sujet	  amené	  
Rappelez	  la	  nature	  initiale	  de	  la	  recherche,	  tel	  que	  présenté	  en	  janvier:	  	  votre	  sujet	  de	  recherche,	  
les	  éléments	  d’apprentissage	  ciblés,	  les	  objectifs	  de	  votre	  projet	  de	  recherche	  et	  les	  résultats	  
attendus.	  
Sujet	  posé	  
Expliquez	  pourquoi	  votre	  sujet	  est	  d’intérêt	  et	  le	  contexte	  d’application	  ciblé	  par	  la	  recherche.	  
Sujet	  divisé	  
Nommez	  les	  3	  parties	  qui	  seront	  couvertes	  dans	  le	  développement.	  Le	  développement	  va	  
permettre	  de	  présenter	  la	  synthèse	  des	  apprentissages,	  l’explication	  de	  votre	  processus	  
d’apprentissage	  autonome,	  votre	  évaluation	  des	  apprentissages	  et	  les	  recommandations	  pour	  une	  
prochaine	  expérience	  d’apprentissage	  autonome.	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4. Le	  développement	  :	  analyse	  de	  l’apprentissage	  (4-­‐5	  pages)
Partie	  1	  :	  Synthèse	  des	  apprentissages	  (~2	  pages)	  
• Synthèse	  des	  notions	  étudiées:	  Nommez	  les	  notions	  étudiées	  en	  les	  expliquant	  très
brièvement.	  
• Synthèse	  des	  expérimentations	  effectuées	  :	  Décrivez	  les	  expérimentations	  effectuées
(didacticiels,	  essais,	  prototypes,	  etc.)	  en	  présentant	  les	  résultats	  obtenus.	  
• Synthèse	  des	  problèmes	  rencontrés	  et	  des	  solutions	  apportées	  :	  Précisez	  les	  problèmes
rencontrés	  et	  si	  possible,	  les	  solutions	  apportées.	  
Partie	  2	  :	  Explication	  de	  votre	  processus	  d’apprentissage	  (~1	  page)	  
• Expliquez	  les	  principales	  stratégies	  que	  vous	  avez	  utilisées	  pour	  apprendre	  :	  lectures,
expérimentations,	  annotation,	  carnet	  de	  notes,	  schéma,	  etc.	  
• Expliquez	  les	  principales	  stratégies	  que	  vous	  avez	  utilisées	  pour	  planifier,	  contrôler	  et
réguler	  votre	  apprentissages	  :	  estimation	  du	  temps	  pour	  lire	  et	  faire	  les	  expérimentation,	  
juger	  du	  niveau	  de	  difficulté,	  ajuster	  vos	  stratégies	  d’apprentissage,	  etc.	  	  
• Expliquez	  les	  principales	  stratégies	  que	  vous	  avez	  utilisées	  pour	  maintenir	  votre
motivation,	  contrôler	  votre	  anxiété	  :	  fixation	  de	  vos	  objectifs,	  choix	  des	  lieux	  de	  travail,	  etc.	  
• Expliquez	  les	  principales	  stratégies	  que	  vous	  avez	  utilisées	  pour	  organiser	  vos	  ressources,
identifier	  et	  utiliser	  les	  ressources	  humaines	  (collègues	  de	  classe,	  professeurs,	  mentors,	  
etc.).	  
Partie	  3	  :	  Autoévaluation	  de	  votre	  apprentissage	  autonome	  (juger	  et	  recommander)	  (~1	  page)	  
• Jugez	  vos	  apprentissages	  :	  est-­‐ce	  que	  vous	  avez	  atteint	  les	  objectifs	  de	  départ?	  Qu’est-­‐ce
qui	  a	  bien	  fonctionné.	  Qu’est-­‐ce	  qui	  a	  moins	  bien	  fonctionné?	  Expliquez	  .	  
• Jugez	  de	  votre	  méthode	  d’apprentissage	  :	  est-­‐ce	  que	  vos	  stratégies	  d’apprentissage	  ont
été	  efficaces,	  les	  avez-­‐vous	  ajustées,	  etc.	  Qu’est-­‐ce	  qui	  a	  bien	  fonctionné.	  Qu’est-­‐ce	  qui	  a	  
moins	  bien	  fonctionné?	  Expliquez.	  
• Recommandez:	  Adressez-­‐vous	  personnellement	  des	  recommandations	  pour	  une	  prochaine
occasion	  d’apprentissage	  autonome.	  Quelles	  principales	  recommandations	  feriez-­‐vous	  à	  
quelqu’un	  qui	  aborde	  le	  même	  sujet?	  
5. Conclusion	  :	  résumé	  et	  ouverture	  vers	  le	  futur	  (1	  page)
• Résumez	  vos	  apprentissages	  en	  lien	  avec	  le	  sujet.
• Résumez	  votre	  démarche	  d’apprentissage	  autonome.
• Quelle	  serait	  ou	  sera	  la	  suite	  de	  cet	  apprentissage	  ou	  d’une	  autre	  occasion	  d’apprentissage
autonome	  ?
6. Médiagraphie
• Présentez	  une	  médiagraphie	  exhaustive	  de	  votre	  travail	  de	  recherche.
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Remise	  
Le	  rapport	  synthèse	  est	  à	  remettre	  au	  plus	  tard	  le	  jeudi	  24	  mars	  à	  18h	  :	  
! Sur	  le	  serveur	  Novell	  
- Le	  document	  sera	  remis	  au	  format	  PDF	  selon	  la	  nomenclature	  gr0x_nominitialeprenom_AArapportsynthese.pdf	  
- Déposer	  votre	  fichier	  au	  dossier	  à	  votre	  nom	  sous	  le	  répertoire	  :	  	  
Jean-­‐Sebastien	  Lessard/remise/Apprentissage_autonome_H16/	  
Évaluation	  
Le	  rapport	  synthèse	  est	  corrigé	  sur	  100	  points,	  mais	  compte	  pour	  15%	  de	  la	  note	  
finale	  de	  la	  session.	  
PTS	   CRITÈRES	  D’ÉVALUATION	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nt
	  (A
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(A
)
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ab
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  (B
)
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su
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  (Z
)
INTRODUCTION
5	   Sujet	  amené.	   5	   4	   3	   0	  
5	   Sujet	  posé.	   5	   4	   3	   0	  
5	   Sujet	  divisé.	   5	   4	   3	   0	  
DÉVELOPPEMENT	  	  PARTIE	  1	  –	  SYNTHÈSE	  DES	  APPRENTISSAGES	  
10	   Synthèse	  des	  notions	  étudiées.	   10	   8	   6	   0	  
10	   Synthèse	  des	  expérimentations.	   10	   8	   6	   0	  
5	   Synthèse	  des	  problèmes	  rencontrés.	   5	   4	   3	   0	  
DÉVELOPPEMENT	  PARTIE	  2	  -­‐	  EXPLICATION	  DU	  PROCESSUS	  
10	   Explication	  des	  stratégies	  utilisées	  pour	  apprendre.	   10	   8	   6	   0	  
5	   Explication	  des	  stratégies	  utilisées	  pour	  planifier.	   5	   4	   3	   0	  
5	   Explication	  des	  stratégies	  pour	  maintenir	  votre	  motivation.	   5	   4	   3	   0	  
DÉVELOPPEMENT	  PARTIE	  3	  –	  ÉVALUATION	  DE	  L’APPRENTISSAGE	  AUTONOME	  
10	   Jugements	  personnels	  sur	  les	  méthodes	  	   10	   8	   6	   0	  
10	   Jugements	  sur	  les	  objectifs	  atteints.	   10	   8	   6	   0	  
5	   Recommandations.	   5	   4	   3	   0	  
CONCLUSION	  -­‐	  	  RÉSUMÉ	  ET	  OUVERTURE	  
10	   Retour	  sur	  les	  apprentissages	  clés,	  la	  démarche	  et	  une	  suite	  possible.	   10	   8	   6	   0	  
MÉDIAGRAPHIE
5	   Indication	  des	  sources	  de	  la	  recherche	  de	  façon	  conforme.	   5	   4	   3	   0	  
CORRECTION	  NÉGATIVE	  |	  PRÉSENTATION	  GÉNÉRALE	  
-­‐	   La	  mise	  en	  page	  du	  document	  est	  cohérente	  /	  la	  présentation	  est	  soignée.	   -­‐	  1	  pt	  par	  élément	  non	  conforme;	  max	  -­‐	  10	  pt	  
CORRECTION	  NÉGATIVE	  |	  QUALITÉ	  DE	  LA	  LANGUE	  
-­‐	   Évaluation	  de	  la	  langue	  française	  :	  chaque	  erreur	  de	  langue	  est	  pénalisée	  à	  raison	  de	  0,5	  point,	  jusqu’à	  concurrence	  de	  10	  points.	  
-­‐	  0,5	  pt	  la	  faute;	  max.	  -­‐	  10	  
pt.	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Plan de travail | Semaines 0, 1, 2 et 3 
"  CONSIGNES 
Ce document est à remettre lors de votre première rencontre individuelle avec votre professeur superviseur 
afin d'obtenir une rétroaction formative. Il sera ensuite remis à la deuxième rencontre à titre de document final. 
Afin de planifier chacune de vos heures de travail par semaine, définissez les tâches qui sont à réaliser pour 
atteindre votre objectif d’apprentissage. Estimez et indiquez ensuite le nombre d'heures. 
Nous vous demandons d’effectuer la planification de vos quatre (4) premières semaines de travail. À la 
quatrième semaine, nous reviendrons sur ce document et à la lumière du travail accompli, nous vous 
demanderons une deuxième planification pour les semaines restantes. 
"  Voici	  UN	  EXEMPLE	  de	  planification	  du	  travail	  pour	  la	  première	  semaine	  (sujet	  «Django»)	  :	  
Catégories	  de	  tâches	   Tâches	   Estimation	  
A. Rencontres en groupe-
classe ou avec le 
professeur superviseur . 
Présentation du cours par les enseignants. 2hres 
B. Planification et comptes 
rendus. 
Établir la planification des 5 premières semaines. 
(01_AA_planTravail1a4_H16.docx) 
1hre 
Compléter la planification et mon compte rendu pour la 
semaine 1. (02_AA_CompteRendu_H16.docx) 
1hre 
Réserver ma plage horaire pour ma première rencontre 
avec mon professeur superviseur. 
C. Rédaction et échanges sur 
Crowdbase. 
Rédiger mon billet sur Crowdbase avant la rencontre 
avec mon professeur. 
30mins 
D. Recherche de sources 
d’informations. 
M’inscrire à une communauté d’échanges sur Django. 30mins 
E. Lectures (appropriation, 
synthèse de l’information, 
etc.). 
Comprendre les bases concernant le fichier de 
configuration d'un projet Django. 
4hres 
F. Expérimentations (mise en 
place de l’environnement, 
tests, etc.). 
Installer Django sur mon poste de travail / Parcourir le 
guide d’installation 
1hre 
Créer ma première application Django du genre « Hello 
World! ». 
1hre 
G. Communications avec le 
mentor (optionnel). 
Discuter de ma planification avec mon mentor. 
Discuter de mes stratégies de recherche avec mon 
mentor. 
2hres 
Semaine	  1	  (10h	  cours	  +	  3h	  hors	  cours)	  =	  13	  heures 13hres 
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PLAN DE TRAVAIL / SEMAINES 0,1,2 ET 3 
SEMAINE	  0	  
Catégories	  de	  tâches	   Tâches	   Estimation	  
A. Rencontres en groupe-
classe ou avec le 
professeur superviseur . 
Présentation du cours par les enseignants. 2hres 
B. Planification et comptes 
rendus. 
Établir la planification des 4 premières semaines. 
(01_AA_planTravail1a4_H16.docx) 
Compléter la planification et mon compte rendu pour la 
semaine 1. (02_AA_CompteRendu_H16.docx) 
Réserver ma plage horaire pour ma première rencontre 
avec mon professeur superviseur. 
C. Rédaction et échanges sur 
Crowdbase . 
Rédiger mon billet sur Crowdbase avant la rencontre 
avec mon professeur. 
D. Recherche de sources 
d’informations. 
E. Lectures (appropriation, 
synthèse de l’information, 
etc.). 
F. Expérimentations (mise en 
place de l’environnement, 
tests, etc.). 
G. Communications avec le 
mentor (optionnel). 
Semaine	  0	  (10h	  cours	  +	  3h	  hors	  cours)	  =	  13	  heures 
Votre nom Sujet d’Apprentissage autonome 
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PLAN DE TRAVAIL / SEMAINES 0,1,2 ET 3 
SEMAINE	  1	  
Catégories	  de	  tâches	   Tâches	   Estimation	  
A. Rencontres en groupe-
classe ou avec le 
professeur superviseur . 
B. Planification et comptes 
rendus. 
Compléter la planification et mon compte rendu pour la 
semaine 1. (02_AA_CompteRendu_H16.docx) 
C. Rédaction et échanges sur 
Crowdbase . 
Rédiger mon billet sur Crowdbase avant la rencontre 
avec mon professeur. 
D. Recherche de sources 
d’informations. 
E. Lectures (appropriation, 
synthèse de l’information, 
etc.). 
F. Expérimentations (mise en 
place de l’environnement, 
tests, etc.). 
G. Communications avec le 
mentor (optionnel). 
Semaine	  1	  (10h	  cours	  +	  3h	  hors	  cours)	  =	  13	  heures 
SEMAINE	  2	  
Catégories	  de	  tâches	   Tâches	   Estimation	  
A. Rencontres en groupe-
classe ou avec le 
professeur superviseur . 
B. Planification et comptes 
rendus. 
Compléter la planification et mon compte rendu pour la 
semaine 1. (02_AA_CompteRendu_H16.docx) 
C. Rédaction et échanges sur 
Crowdbase . 
Rédiger mon billet sur Crowdbase avant la rencontre 
avec mon professeur. 
D. Recherche de sources 
d’informations. 
E. Lectures (appropriation, 
synthèse de l’information, 
etc.). 
F. Expérimentations (mise en 
place de l’environnement, 
tests, etc.). 
G. Communications avec le 
mentor (optionnel). 
Semaine	  2	  (10h	  cours	  +	  3h	  hors	  cours)	  =	  13	  heures 
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PLAN DE TRAVAIL / SEMAINES 0,1,2 ET 3 
SEMAINE	  3	  
Catégories	  de	  tâches	   Tâches	   Estimation	  
A. Rencontres en groupe-
classe ou avec le 
professeur superviseur . 
B. Planification et comptes 
rendus. 
Établir la planification des 4 dernières semaines. 
(01_AA_planTravail5a8_H16.docx) 
Compléter la planification et mon compte rendu pour la 
semaine 1. (02_AA_CompteRendu_H16.docx) 
C. Rédaction et échanges sur 
Crowdbase . 
Rédiger mon billet sur Crowdbase avant la rencontre 
avec mon professeur. 
D. Recherche de sources 
d’informations. 
E. Lectures (appropriation, 
synthèse de l’information, 
etc.). 
F. Expérimentations (mise en 
place de l’environnement, 
tests, etc.). 
G. Communications avec le 
mentor (optionnel). 
Semaine	  3	  (10h	  cours	  +	  3h	  hors	  cours)	  =	  13	  heures 
Grille d’évaluation de votre planification 
Merci d’aider votre professeur superviseur en complétant votre Plan de travail pour les semaines 0, 1, 2 et 
3 et en le remettant au réseau avant la rencontre. Conservez une copie numérique pour vous aider à la 
rédaction de votre rapport final qui est à réaliser à la fin du cours. Les	  semaines	  4	  à	  7	  seront	  planifiées	  au	  
courant	  de	  la	  semaine	  3	  
ÉVALUATION DU PLAN DE TRAVAIL | Espace réservé à votre professeur superviseur 
Critères	  d’évaluation	  
5	   4	   3	   0	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Suite	  logique	  des	  apprentissages	  nommés	  et	  répertoriés	  dans	  les	  différentes	  semaines	  
Estimation	  réaliste	  du	  temps	  de	  travail	  
Qualité	  de	  la	  langue	  :	  -­‐	  0,05	  point	  par	  faute,	  maximum	  de	  1	  point	  retiré.	  
TOTAL	  :	  	  /10	  pts	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